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Monikielisyys ja toisen kielen omaksuminen on kiinnostanut tutkijoita pitkään (ks. 
esim. Dulay & Burt, 1974), mutta monikielisyyttä on pidetty lähinnä poikkeuksena 
yksikielisestä kielenkehityksestä. Monikielisyys voidaan määritellä monella ta-
valla, muun muassa yksilön tarpeena käyttää useampaa kuin yhtä kieltä (Koh-
nert, 2013). Monikielisyys on monimuotoinen ilmiö ja monikieliset ihmiset hyvin 
heterogeeninen ryhmä, mikä aiheuttaa tutkimukselle tiettyjä haasteita. Peräkkäi-
sesti monikieliset ihmiset ovat oppineet ensin yhden kielen ja altistuneet myö-
hemmin toiselle tai useammalle kielelle (Hoff, 2013). Peräkkäisesti monikielisten 
ensin oppimaa kieltä kutsutaan äidinkieleksi tai ensikieleksi, ja tästä käytetään 
kirjallisuudessa lyhennettä L1 (language 1) (esim. Gunderson, D'Silva & Chen, 
2013; Kohnert, 2013). Toisena opitusta kielestä taas käytetään yleensä lyhen-
nettä L2 (language 2) ja tällä tavoin numeroidaan muutkin monikielisen ihmisen 
kielet. L-alkuinen lyhenne on vakiintunut englanninkielisessä kirjallisuudessa ja 
systemaattisesti käytössä myös suomenkielisessä kirjallisuudessa (ks. esim. Ark-
kila, Smolander & Laasonen, 2013; Smolander, Kunnari & Laasonen, 2016), jo-
ten sitä käytetään myös tässä tutkielmassa. 
 
Monikielisyyden tutkiminen on ensin alkanut suurten kieliryhmien simultaanisesti 
monikielisten puhujien tutkimisesta: esimerkiksi englanti-espanja- ja englanti-
ranska-kielipareja on tutkittu paljon (Smolander ym., 2016). Peräkkäistä monikie-
lisyyttä on alettu tutkia enemmän viime aikoina (esim. Blom, Paradis & Duncan, 
2012). Suurin osa tutkimuksesta käsittelee monikielisyyden yhtä muotoa, kaksi-
kielisyyttä. Tässä tutkielmassa kaksikielisyyden nähdään sisältyvän monikieli-
syys-termin alle, joten tutkittavista, joilla on useampi kuin yksi kieli käytössään, 
käytetään termiä monikielinen. Monikielisillä saattaa siis olla käytössään kaksi tai 
useampi kieli. Monikielisyys tarjoaa mielenkiintoisen viitekehyksen kielellisiin tai-
toihin kohdistuvalle tutkimukselle. 
 
Lukeminen on yhteiskunnassamme olennainen taito lapsuudesta lähtien ja se 
mahdollistaa esimerkiksi koulutuksen saavuttamisen (Gunderson ym., 2013). 




mikä nopeuttaa lukemaan oppimista huomattavasti. Suurin osa suomalaislap-
sista on sujuvia lukijoita ensimmäisen luokan loppupuolella (Torppa, Poikkeus, 
Laakso, Eklund & Lyytinen, 2006). Kielellisistä pulmista tiedetään yleisesti, että 
varhaisella puuttumisella voidaan ehkäistä vakavampia haasteita tulevaisuu-
dessa (Arkkila ym.,  2013). Myös monikielinen kielenkehitys tulee siis tuntea, jotta 
voidaan erottaa kielenkehityksen häiriöt tyypillisestä monikielisestä kielenkehityk-
sestä. Kun toisen kielen kielitaito yhä kehittyy, kielellisiä vaikeuksia, kuten luke-
misen vaikeuksia, voi olla haastavaa erottaa kesken olevasta kielenomaksumi-
sen prosessista (Smolander ym., 2016).  
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on lisätä tietoa siitä, miten monikielisten lasten 
alkava lukutaito voi poiketa yksikielisten lasten alkavasta lukutaidosta. Sekä lu-
keminen että monikielisyys ovat mielenkiintoisia ja melko tutkittujakin aiheita. Tut-
kimusta tarvitaan kuitenkin lisää sekä eri kielistä että eri kieliyhdistelmistä kielten 
erilaisten ominaispiirteiden vuoksi. Suomessa tutkimusta monikielisten lasten lu-
kemisen taidoista on tehty vielä melko vähän. Yksikielisten ja monikielisten lasten 
välisten erojen tunnistaminen on tärkeää, koska monikielisyys lisääntyy muun 
muassa maahanmuuton ja pakolaisuuden seurauksena myös Suomessa (Smo-
lander ym., 2016), ja monikielisten lasten lukemaan oppiminen voi poiketa huo-








Monikielisyys on globaalisti yleisempää kuin yksikielisyys (Kohnert, 2013). Yksi-
kielisyyttä on kuitenkin pitkään pidetty tyypillisen kielenkehityksen mallina, josta 
monikielisyys poikkeaa (Hoff, 2013). Monikielisyyteen voivat johtaa muun mu-
assa poliittiset, taloudelliset, sosiaaliset ja henkilökohtaiset syyt (Gunderson ym., 
2013). Suomessa henkilön on mahdollista rekisteröidä itselleen vain yksi äidin-
kieli (Valtioneuvoston asetus väestötietojärjestelmästä 25.2.2010/128), joten 
Suomessa asuvien monikielisten virallista osuutta ei tiedetä. Vuonna 2019 Suo-
messa asui kuitenkin vieraskielisiä henkilöitä 412 700, eli 7,5 prosenttia koko vä-
estöstä (Tilastokeskus, 2021). Alle 18-vuotiaita vieraskielisiä asui 92 274 Suo-
messa vuonna 2019, eli 8,8 prosenttia alle 18-vuotiaista. 
 
2.1 Monikielisyyden määrittely 
 
Monikielisyys voidaan määritellä hyvin monella tavalla. Ihminen voi tulla monikie-
liseksi elämänsä missä vaiheessa hyvänsä (De Bot, 2019). Monikielisyyden löy-
himpiä määritelmiä on yksilön kokemus tai tarve käyttää useampaa kuin yhtä 
kieltä (Kohnert, 2013). Monikielisyys voi alkaa jo lapsena, jolloin lapsi altistuu 
säännöllisesti vähintään kahdelle kielelle syntymänsä ja nuoruutensa välillä (Koh-
nert, 2013). Usealle kielelle altistumisen lisäksi monikielisillä lapsilla ei välttä-
mättä ole muuta yhteistä, sillä monikielisten kielellisen altistuksen määrän ja laa-
dun vaihtelu on suurta (Hoff, 2013). Monikieliset ovat siis hyvin heterogeeninen 
ryhmä, mikä aiheuttaa haasteita monikielisen kielen kehityksen tutkimiselle (Hoff, 
2013). 
 
Monikielisyys voidaan jakaa esimerkiksi simultaaniseen ja peräkkäiseen monikie-
lisyyteen. Simultaaninen monikielisyys kuvaa tilannetta, jossa useammalle kuin 
yhdelle kielelle altistuminen alkaa heti lapsen syntymästä tai hyvin pian sen jäl-
keen (Hoff, 2013). Lapsi siis oppii useaa kieltä rinnakkain. Peräkkäinen monikie-
lisyys taas kuvaa tilannetta, jossa lapsi altistuu toiselle kielelle vasta ensimmäi-
sen kielen oppimisen jälkeen, esimerkiksi maahanmuuton seurauksena (Hoff, 




oppija (Smolander ym., 2016). Rajan vetäminen simultaanisen ja peräkkäisen 
monikielisyyden välille on melko keinotekoista, sillä kyse on ennemminkin jatku-
mosta (Grosjean & Ping, 2013). McLaughlin (1978, ks. Grosjean & Ping, 2013) 
määritteli simultaanisen ja peräkkäisen monikielisyyden väliseksi rajaksi kolme 
ikävuotta, mutta tätä rajaa pidetään nykyään liian löyhänä (Grosjean & Ping, 
2013).  
 
Peräkkäinen monikielisyys on yleensä yksilöllisesti hyvin vaihtelevaa (Hoff, 
2013). Vaihtelevuuden takia peräkkäisesti monikielisen kielenkehityksen erityis-
piirteitä voi toisinaan olla haastava erottaa kielellisistä häiriöistä. Kun kielen oppi-
misprosessi on vielä kesken, on tyypillistä, että peräkkäisesti monikieliset sovel-
tavat L1-kielen kielioppisääntä toiseen kieleen (Kohnert, 2013). Myös sähkösa-
nomatyyppinen viestintä, toisen puhujan matkiminen sekä yksinkertaisten kieliop-
pirakenteiden käyttö on tyypillistä. Peräkkäiselle monikielisyydelle on monia syitä. 
Se voi olla esimerkiksi valinta, jolloin L2-kieli opitaan muodollisessa opetuksessa 
koulussa (Kohnert, 2013). Peräkkäinen monikielisyys voi myös olla seurausta 
maahanmuutosta, jolloin tyypillisesti lapsen kotikieli on vähemmistökieli, ja muun 
ympäristön sekä koulutuksen kieli on lapsen toinen kieli (Paradis ym., 2011). 
Maissa, joissa on suuria kielivähemmistöjä, peräkkäistä monikielisyyttä voi esiin-
tyä muutoinkin kuin maahanmuuton tai koulutusvalintojen seurauksena. 
 
2.2 Monikielisten lasten kielenkehitys 
 
Monikielinen kielenkehitys on joiltain osin erilaista mutta ei kuitenkaan lapselle 
vaikeampaa kuin yksikielinen kielenkehitys, eikä monikielisyys aiheuta kielellisiä 
häiriöitä (Thordardottir, 2006). Kuten yksikielisillä, myös monikielisillä lapsilla kie-
lenkehitys etenee yksilöllisesti kielenkehityksen virstanpylväiden mukaan (Smo-
lander ym., 2016). Monikielisten lasten varhaislapsuuden kielenkehitys vaikuttaisi 
olevan samanaikaista yksikielisten lasten kanssa (Paradis ym., 2011). Monikieli-
set lapset alkavat jokellella, sanovat ensisanansa ja ensimmäiset sanayhdistel-





Lapsen monikielisyyteen vaikuttavat kielelle altistumisajankohta (Paradis ym., 
2011) sekä se, miten ja missä toista kieltä käytetään lapsen kanssa (Thordardot-
tir, 2006). Lapsi saattaa oppia esimerkiksi koulumaailmassa käytetyt termit vain 
opetuskielellä. Myös lapsen oma motivaatio oppia uutta kieltä vaikuttaa kielen 
omaksumiseen (Thordardottir, 2006). Lisäksi persoonallisuus, kielikyky, ensim-
mäisen kielen rakenteet sekä kielelle altistumisen määrä ja laatu vaikuttavat mo-
nikieliset lapsen kielen kehitykseen (Paradis ym., 2011). Sujuvan kielitaidon ke-
hittymisen on havaittu vaativan vähintään 25 prosentin altistuksen tietylle kielelle 
(Pearson, Fernandez, Lewedeg & Oller, 1997). Jos lapsi altistuu alle 25 prosent-
tia ajasta tietylle kielelle, lapsi saattaa kieltäytyä puhumasta heikompaa kieltään 
tai kielitaitoa ei koeta sujuvaksi. 
 
Peräkkäisesti monikielisten lasten kielenkehityksen piirteet voivat vaihdella pal-
jon (Paradis ym., 2011). Tyypillisesti lapsi käy läpi erilaisia vaiheita, kun hän koh-
taa uuden kielen (Tabors, 2008). Aluksi hän saattaa puhua L1-kieltään, vaikka 
muut ympäristössä eivät puhuisi sitä. Seuraavassa vaiheessa lapsi ei vielä puhu 
L2-kieltä, mutta kerää reseptiivistä tietoa uudesta kielestä ja luottaa kommuni-
koinnissa vahvasti eleisiin. Seuraavaksi lapsi alkaa käyttää L2-kieltä, mutta lä-
hinnä lyhyissä ilmaisuissa ja matkimalla muita. Lopulta lapsi alkaa tuottaa omia 
lauseita L2-kielellä, mikä johtaa ajan myötä L2-kielen sujuvaan käyttöön.  
 
L2-kielen oppiminen voi viedä kauan, eikä L2-kielitaito tule välttämättä koskaan 
natiivitasoiseksi kaikilta osa-alueiltaan (Paradis ym., 2011). Fonologinen kehitys 
voi viedä 1,5–2 vuotta, morfosyntaktinen kehitys 3–5 vuotta ja sanaston kehitys 
vielä pidempään jatkuen aina aikuisuuteen asti. Usein monikielisillä onkin pie-
nempi yhden kielen sanasto kuin yksikielisillä (Paradis ym., 2011), eikä ero sa-
naston koossa välttämättä kuroudu umpeen ajan myötä (Bialystok, Luk, Peets & 
Yang, 2010). Kielelle altistuminen kuitenkin vaikuttaa suoraan sanaston kokoon. 
Mitä enemmän altistusta kielelle lapsi on kokenut, sitä suurempi sanasto hänellä 
sillä kielellä on (Marchman, Martinez-Sussman & Dale, 2004). Tämä on huomattu 





Monikielisten lasten kielet vaikuttavat toisiinsa (Hoff, 2013). Toisen kielen oppi-
misen seurauksena äidinkieli voi kadota kokonaan, jos se ei ole juurikaan käy-
tössä lapsella. Monikielisten lasten L2-kielitaito vaikuttaa ohittavan L1-kielitaidon, 
jos muodollinen opetus tapahtuu vain L2-kielellä (Janssen, Bosman & Leseman, 
2013). Lapsen L1-kieli taas vaikuttaa siihen, miten hän oppii L2-kieltä (Hoff, 
2013). Kielen oppimiseen vaikuttaa kielten rakenteiden ja fonologian samankal-
taisuus. L2-kielen oppiminen voi viedä kauemmin, jos kielet ovat hyvin kaukana 
toisistaan kieliopillisilta rakenteiltaan ja fonologialtaan (Paradis ym., 2011). Jos 
kielillä on paljon yhteisiä kieliopillisia ja fonologisia piirteitä, niitä on helpompi op-
pia yhdessä (Scharff Rethfeldt ym., 2020). Toisaalta samanlaisten kielten eriyty-
minen voi hidastua, kun opetellaan niitä kielen piirteitä, jotka eivät ole kielille yh-
teisiä, eikä samanlaisiin piirteisiin voida tukeutua (Hassinen, 2010). 
 
Monikielisyyden on aiemmin ajateltu vaikuttavan negatiivisesti lapsen kognitiivi-
siin taitoihin (Hoff, 2013). Tutkimuksissa on kuitenkin havaittu, että monikielisyy-
destä saattaa olla lapselle joissain kognitiivisissa tehtävissä jopa etua (Bialystok, 
Craik & Luk, 2008). Monikielisten on havaittu suoriutuvat yksikielisiä nopeammin 
toiminnanohjauksen tehtävissä, mutta erityisesti nimeämisen tehtävissä he ovat 
hitaampia kuin yksikieliset. Monikielisyyden edut saattavat nousta esiin eritysesti 
vanhuudessa (Bialystok, Craik & Luk, 2012). Tutkimuksissa on myös kyseen-
alaistettu ajatusta siitä, että monikielisyydestä olisi etua kognitiivisiin taitoihin (De 
Bruin & Della Sala, 2019; Paap, 2019; Paap, Johnson & Sawi, 2015). 
 
Monikieliset lapset altistuvat usean kielen lisäksi usein myös useammalle kulttuu-
rille (Paradis ym., 2011). Kulttuurierot voivat vaikuttaa monikielisen lapsen arvi-
ointiin ja kuntoutukseen (Kohnert, 2013). Kaikki lapset eivät esimerkiksi ole tottu-
neet olemaan testattavana (Scharff Rethfeldt ym., 2020). Käytössä olevat testit 
on yleensä normitettu yksikielisten mukaan, joten monikielisten lasten arvioin-
nissa niitä voidaan pitää vain suuntaa antavina työkaluina (Scharff Rethfeldt ym., 
2020). Kun arvioidaan monikielistä lasta, tarvitaan monitahoista kielellisten vai-
keuksien arviointia (De Lamo White & Jin, 2011). Arvioidessa tulisi arvioida kaik-
kia lapsen käyttämiä kieliä sekä sitä, kuinka paljon altistusta millekin kielelle lapsi 




3 Lukemaan oppiminen  
 
Lukemaan oppiminen koostuu lukemista ennakoivista taidoista sekä lukemaan 
oppimisen prosessista. Lukemaan oppimista pidetään taitona, jonka avulla yksilö 
voi kasvaa globaalin yhteiskunnan täydeksi jäseneksi (Gunderson ym., 2013). 
Lukeminen on keino osallistua koulutukseen, oppia, sosiaalistua yhteiskuntaan 
sekä saavuttaa akateemista ja ammatillista menestystä. Lukutaito edistää ihmis-
ten osallistumista maailman talouteen ja teknologiaan sekä mahdollistaa pääsyn 
kasvavaan tietomäärään (Gunderson ym., 2013). Tietoyhteiskunnan perustana 
on viestintä, joka ilmenee enenevässä määrin kirjallisessa muodossa (Richard-
son & Lyytinen, 2009). Tietoyhteiskuntaan osallistuakseen yksilöllä tulee olla su-
juva luku- ja kirjoitustaito. Suurin osa suomenkielisestä väestöstä saavuttaa 
nämä taidot helposti. Oppimisen jälkeen lukutaito on pysyvä ja vaivaton taito (Ta-
kala, 2006a). 
 
3.1 Lukemisen taitoihin vaikuttavat taustatekijät 
 
Monet taustatekijät vaikuttavat lapsen kielellisiin taitoihin, ja näin ollen myös lu-
kemisen taitoihin. Yksi merkittävä taustatekijä on muun muassa vanhempien kou-
lutustausta (Whitehurst & Lonigan, 1998). Vanhempien koulutustaustan on ha-
vaittu olevan yhteydessä lapsen kielenkehitykseen (Carvalho, Lemos & Goulart, 
2016). Erityisesti äidin matalan koulutustaustan on havaittu olevan yhteydessä 
viiveiseen kirjaintuntemukseen, joka taas ennustaa heikkoa lukemista ensimmäi-
sen luokan lopussa (Torppa ym., 2006). Tämä yhteys oli Torpan ja tutkimusryh-
män (2006) tutkimuksessa tilastollisesti merkitsevä vain niillä lapsilla, joilla ei 
esiintynyt lukemisen vaikeuksia lähisuvussa. Eräässä tutkimuksessa havaittiin 
erityisesti isän korkean koulutustaustan ennustavan varsinaisia lukemisen taitoja 
ja äidin korkean koulutustaustan vaikutuksen näkyvän enemmän lukemista en-
nakoivissa taidoissa (Antipkina, Kuznetsova & Kardanova, 2017). Tämän yhtey-
den arveltiin johtuvan isän koulutustaustan yhteydestä koko perheen sosioeko-
nomiseen statukseen. Muita perheeseen liittyviä taustatekijöitä, jotka ovat yhtey-
dessä lapsen kielenkehitykseen, ovat muun muassa sosioekonominen status 




Lähisuvussa esiintyvien lukemisen vaikeuksien on havaittu olevan huomattava 
riskitekijä lukemisen vaikeuksien esiintyvyydelle (Eklund, Torppa & Lyytinen, 
2013; Puolakanaho ym., 2007). Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus on selkeästi 
havaittava kehityksellinen vaikeus, joka ei johdu yleisistä kehityksellisistä pul-
mista eikä oppimismahdollisuuksien puutteesta (Korhonen, 1995).  Lukemisen 
vaikeudet ovat tyypillisesti perinnöllisiä (Pennington, 1999), ja perhehistorian li-
säksi riskitekijöinä pidetään varhaisen puheen kehityksen viivästymää, kes-
kosuutta sekä hyvin matalaa syntymäpainoa (Siegel, 2006). Jos lapsella on riski 
lukemisen vaikeuksille perhetaustastaan johtuen, noin puolet lapsista omaksuu 
lukemisen alkeita hitaammin kuin ne lapset, joilla ei ole perhetaustasta johtuvaa 
riskiä (Gallagher, Frith & Snowling, 2000). Perhetaustasta johtuvan lukemisen 
vaikeuksien riskin on havaittu olevan jatkumo (Snowling, Gallagher & Frith, 
2003). Myös ne lapset, joilla oli perhetaustasta johtuva lukemisen vaikeuksien 
riski, mutta jotka eivät kouluiässä osoittaneet lukemisen vaikeuksia, suoriutuivat 
heikommin fonologisen tietoisuuden ja kielellisen lyhytaikaisen muistin tehtävissä 
kuin ne lapset, joilla ei ollut perhetaustasta johtuvaa riskiä lukemisen vaikeuksiin. 
 
Monikielisiä lapsia tutkittaessa on tärkeää ottaa huomioon myös kielelle altistu-
misaika, jotta voidaan erottaa kielelliset vaikeudet puutteellisesta kielelle altistu-
misesta (Kohnert, 2013). Rajana altistuksen määrälle on pidetty kahdesta kol-
meen vuotta (Paradis ym., 2011; Smolander ym., 2016). Myös prosentuaalista 
altistuksen määrää on ehdotettu (Hoff & Core, 2013). Jos lapsi kuulee kieltä alle 
20 prosenttia kielille altistumisajastaan, hän ei opi kieltä. Tätä ajatusta tukee 
myös Pearsonin ja tutkimusryhmän (1997) havainto siitä, että alle 25 prosenttia 
ajasta espanjaa kuulleet lapset eivät joko suostuneet puhumaan espanjaa tai hei-
dän kielitaitonsa ei ollut sujuvaa. Aivotutkimuksissa on havaittu, että mitä enem-
män lapsi on altistunut L2-kielelle, sitä enemmän aivoaktivaatio kielen prosessoi-
misen aikana muistuttaa L1-kielen aktivaatiota (Libben & Schwieter, 2019). Esi-
merkiksi sanaston osalta on huomattu, että altistuksen määrä ennustaa altistuk-
sen alkamisajankohtaa paremmin sanaston kehitystä sekä tyypillisesti kehittyvillä 
monikielisillä lapsilla että niillä monikielisillä, joilla on kehityksellinen kielihäiriö 
(Smolander, Laasonen, Arkkila, Lahti-Nuuttila & Kunnari, 2021). On myös ha-
vaittu, että kielen ymmärtäminen saattaa vaatia vähemmän altistusta kuin kielen 




3.2 Lukemista ennakoivat taidot 
 
Oppiakseen lukemaan lapsi tarvitsee lukemista ennakoivia taitoja sekä muita lu-
kemisvalmiuksia. Lukemisvalmiuksia ovat muun muassa lapsen fyysiset, kogni-
tiiviset ja sosioemotionaaliset valmiudet (Takala, 2006a). Tärkeimpiä fyysisiä val-
miuksia ovat motoriset valmiudet sekä katseen kohdistaminen. Kognitiivisista val-
miuksista taas älykkyys, työmuisti, pitkäkestoinen muisti sekä auditiivinen ja vi-
suaalinen havaitseminen korostuvat lukemaan opettelussa. Sosioemotionaaliset 
valmiudet vaikuttavat siihen, että lapsi on riittävän kypsä opiskeluun ja koulun-
käyntiin. Ennen muodollista opetusta lapsi omaksuu usein lukutaidon alkeita ko-
tona (Høien & Lundberg, 1988). Kirjoihin ja tekstiin tutustuminen auttaa lasta ym-
märtämään, että kieltä voidaan esittää myös kirjoitetussa muodossa. Myös lap-
sen oma motivaatio vaikuttaa lukutaidon omaksumiseen (Lepola, Poskiparta, 
Laakkonen & Niemi, 2005). 
 
Lukemista ennakoivia taitoja ovat muun muassa fonologisen tietoisuuden taidot, 
nopea sarjallinen nimeäminen, työmuistin laajuus, tuottava sanasto, epäsanan-
toisto sekä kirjaintuntemus (Puolakanaho ym., 2007; Whitehurst & Lonigan, 
1998). Näistä erityisesti heikko nopea sarjallinen nimeäminen ja kirjaintuntemus 
ennustavat jo 3,5 vuoden iässä riskiä myöhempiin lukemisen vaikeuksiin (Puola-
kanaho ym., 2007). Lukemista ennakoivia taitoja ja lukemisen vaikeuden ennus-
tamista on tutkittu Suomessa lähinnä yksikielisiltä lapsilta (Puolakanaho ym., 
2007). Peräkkäisesti monikielisten lasten lukemaan oppiminen voi kuitenkin erota 
yksikielisten lukemaan oppimisesta (Paradis ym., 2011).  
 
Suomessa tutkimusta lukemisesta, lukemista ennakoivista taidoista ja lukemisen 
vaikeuden esiintyvyydestä on tehty erityisesti Jyväskylän yliopiston ja Niilo Mäki 
Instituutin yhteistyönä toteutetussa Lapsen kielen kehitys (LKK) -seurantatutki-
muksessa, joka tunnetaan maailmalla nimellä Jyväskylä Longitudinal Study of 
Dyslexia (JDL, ks. esim. Lyytinen ym., 2004; Lyytinen ym., 2006; Puolakanaho 
ym., 2007) sekä Helsingin yliopistossa tällä hetkellä käynnissä olevassa Luki-
vauva-hankkeessa (ks. Lukivauva, 2021). Lukivauva-hankkeessa on muun mu-
assa havaittu, että jo vastasyntyneillä vauvoilla puheäänten käsittely aivoissa on 




5–7-vuotiaana lukemaan oppimista vahvasti ennakoivia taitoja ovat kielellinen 
muisti, kirjaintuntemus, äänteiden käsittelyn taidot sekä nopea sarjallinen nimeä-
minen (Puolakanaho, 2007). Koulunkäynnin alkuvaiheessa lukemisen vaikeuksia 
ennustavat heikko kirjaintuntemus, heikot fonologisen tietoisuuden taidot sekä 
heikko sanantunnistus (Peltomaa, 2014). Kuullun ja nähdyn tiedon yhdistämistä 
vaativat tehtävät ovat haastavia erityisesti niille lapsille, joilla on riski lukemisen 
vaikeuksiin. Lapset, joilla on riski lukemisen vaikeuteen, suoriutuvat heikommin 
myös sanasujuvuustehtävässä kuin ne lapset, joilla ei ole riskiä lukemisen vai-
keuteen (Brosnan ym., 2002). Suomalaislapsilla lukemisen vaikeuksien seulon-
taan soveltuvat erityisesti kirjantuntemusta, äännetietoisuutta ja alkavia lukemi-
sen ja kirjoittamisen taitoja arvioivat tehtävät (Peltomaa, 2014). Jo leikki-iässä 
voidaan arvioida lapsen lukemista ennakoivia taitoja ja näin erottaa mahdolli-
sessa lukemisen vaikeuksien riskissä olevat lapset muista lapsista (Puola-
kanaho, 2007; Puolakanaho, Poikkeus, Ahonen & Aro, 2011). 
 
Kielten kirjoitusjärjestelmissä on huomattavia eroja. On kuitenkin huomattu, että 
samat lukemista ennakoivat taidot ovat merkittäviä kirjoitusjärjestelmästä huoli-
matta (Caravolas, Lervåg, Defior, Seidlová Málková & Hulme, 2013). Englantia, 
espanjaa ja tšekkiä tutkittaessa huomattiin, että kaikissa kielissä lukemisen tai-
toja ennustivat kirjain-äännevastaavuuden tuntemus, fonologinen tietoisuus sekä 
nopea sarjallinen nimeäminen (Caravolas ym., 2013). Englantia opittiin tutkituista 
kielistä hitaimmin. Eräässä katsausartikkelissa lukemisen perustaidoista huomat-
tiin, että fonologisen tietoisuuden taidot olivat tärkeitä sanantunnistamisen oppi-
misessa sekä aakkosellisissa että ei-aakkosellisissa kirjoitusjärjestelmissä (Geva 
& Wang, 2001). Fonologisen tietoisuuden taidoilla oli merkitystä pidempään 




Kirjaintuntemus tarkoittaa kykyä tunnistaa kirjoitusjärjestelmään kuuluvat kirjai-
met. Esimerkiksi siis nähdessään kirjaimen A/a, lapsi pystyy kertomaan, mikä kir-
jain on kyseessä. Kirjaintuntemusta ja kirjain-äännevastaavuutta on säännölli-
sissä kielissä haastavaa erotella toisistaan (Lepola ym., 2005) eikä lapsen ole 




toisistaan oppiakseen lukemaan suomen kaltaisessa kirjain-äännevastaavuudel-
taan hyvin läpinäkyvässä kielessä (Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 
2000). 
 
Suomalaislapsilla tehdyissä tutkimuksissa on havaittu yhteys kirjaintuntemuksen 
ja muiden lukemista ennakoivien taitojen sekä alkavan lukutaidon välillä. 5–6-
vuotiaana kirjaintuntemus ennustaa esikouluiässä fonologisen tietoisuuden tai-
toja sekä tehtävään orientoitumista (Lepola ym., 2005). Kirjaintuntemuksella on 
positiivinen yhteys lukutaidon kehitykseen esikouluvuoden ja ensimmäisen luo-
kan aikana (Leppänen, Niemi, Aunola & Nurmi, 2004). Tämä on havaittu myös 
muissa maissa tehdyissä tutkimuksissa (Lonigan, Burgess & Anthony, 2000). Hi-
das kirjainten nimien oppiminen ennustaa vaikeuksia alkavassa lukemaan oppi-
misessa ensimmäisellä luokalla (Torppa ym., 2006). Jos lapsella on perhetaus-
tansa takia riski lukemisen vaikeuksien esiintymiseen, kuusivuotiaana mitattu kir-
jaintuntemus on heikompaa kuin ikätovereilla (Gallagher ym., 2000). 
 
3.2.2 Nopea sarjallinen nimeäminen 
 
Nopea sarjallinen nimeäminen on visuaalisesti ja sarjallisesti esitettyjen ärsykkei-
den nopeaa tunnistamista ja niiden nimien nopeaa mieleen palauttamista (Pelto-
maa, 2014). On arvioitu, että nopea sarjallinen nimeäminen olisi läpinäkyvissä 
kielissä merkittävämpi lukemisen ennustaja kuin fonologisen tietoisuuden taidot 
(Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000) ja tärkeämpi läpinäkyvissä kielissä kuin 
vähemmän läpinäkyvissä (Geva & Wang, 2001). Myös vastakkaisia tuloksia on 
saatu, erityisesti esineiden nopean sarjallisen nimeämisen kohdalla (Ziegler ym., 
2010). 
 
Nopean sarjallisen nimeämisen on havaittu olevan yhteydessä erityisesti lukemi-
sen nopeuteen (Ziegler ym., 2010). Esikouluiän nopea esineiden, värien ja nu-
meroiden sarjallinen nimeäminen ennusti parhaiten lukemisen sujuvuutta toisen 
luokan lopussa (Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2001). Päiväkoti-iän nopea sar-
jallinen nimeäminen taas ennusti sananlukemista sekä esikoulussa että ensim-





3.2.3 Fonologinen tietoisuus 
 
Fonologinen tietoisuus viittaa kykyyn tunnistaa ja käsitellä puhevirran osia, kuten 
äänteitä ja tavuja (Ziegler ym., 2010). Erityisesti äännetietoisuuden on havaittu 
olevan tärkeää lukemaan oppimisessa (Adams, 1990). Äännetietoisuus tarkoittaa 
taitoa käsitellä mielessä kielen pienimpiä yksiköitä, äänteitä. Äänteiden käsittelyn 
taitojen on huomattu ennustavan lukemisen taitoja riimien tunnistamista parem-
min (Muter & Snowling, 1998). 
 
Monet tutkimukset tehty englanninkielisillä tutkittavilla, mutta englannin kielessä 
on tutkituista kielistä kaikkein vähiten kirjain-äännevastaavuutta, joten englannin 
kielisestä tutkimuksesta vedettyjen johtopäätösten yleistettävyyttä muihin kieliin 
on kyseenalaistettu (Share, 2008; Ziegler ym., 2010). Ziegler kollegoineen (2010) 
tutki fonologisen tietoisuuden, muistin, sanaston, nopean nimeämisen ja ei-kie-
lellisen älykkyyden yhteyttä lukemiseen viidellä kielellä, joiden kirjain-äännevas-
taavuusaste vaihteli. Fonologinen tietoisuus näytti ennustavan lukemista sitä pa-
remmin, mitä vähemmän kielessä oli kirjain-äännevastaavuutta.  
 
Suomen kieli on kirjain-äännevastaavuudeltaan erittäin läpinäkyvä (Ziegler ym., 
2010). Fonologisen tietoisuuden taitojen on havaittu ennustavan lukemisen tark-
kuutta paremmin suomea vähemmän läpinäkyvissä kielissä. Suomessa ja unka-
rissa, jotka olivat ortografialtaan läpinäkyvimmät tutkitut kielet, lukemisen tark-
kuutta ennusti paremmin fonologinen lyhytaikainen muisti (Ziegler ym., 2010). 
Tutkijat kuitenkin totesivat, että fonologinen tietoisuus on myös läpinäkyvissä kie-
lissä merkittävä tekijä lukemaan oppimisen alkuvaiheessa ja sen merkitys vähe-
nee lukutaidon kehittyessä. Tätä käsitystä tukee myös suomalaistutkimus, jossa 
havaittiin, että erityisesti alkuäänteen tunnistaminen ja nimeäminen ennustavat 
lukemaan oppimista, mutta vain suhteellisen lyhyen ajan lukemaan opettelun al-
kuvaiheessa (Leppänen ym., 2004). Kun lapsi on oppinut lukutaidon perusteet, 
fonologisen tietoisuuden taidot eivät enää ennusta myöhempien lukemisen taito-
jen kehitystä. Lukemaan oppiminen vaatii siis kielestä riippumatta äänteiden kä-
sittelykykyä (Share, 2008). Jos kirjoitetun ja kuullun yhdistämisessä ilmenee vai-




kielisillä ja portugalinkielisillä tutkittavilla tehty tutkimus, jossa havaittiin, että rii-
mittely ja alkusointu ennustivat lukemaan oppimista molemmilla ryhmillä, mutta 
enemmän englanninkielisillä (Murphy, Schochat & Bamiou, 2020). 
 
Fonologisen tietoisuuden taitojen ja lukemisen yhteydelle on esitetty kaksi selit-
tävää mallia. Holopainen tutkimusryhmineen (2000) vertaili näitä malleja suo-
menkielisillä esikoululaisilla, ja totesi, että fonologisten taitojen käsittäminen lu-
kemista ennakoiviksi taidoiksi sopii suomenkieliseen aineistoon paremmin kuin 
ajatus siitä, että fonologiset taidot kehittyisivät vasta lukemaan oppimisen yhtey-
dessä. Fonologisen tietoisuuden taidot ja lukeminen saattavat kuitenkin olla vas-
tavuoroisesti yhteydessä siten, että lukeminen saattaa edeltää haastavien fonolo-
gisen tietoisuuden taitoja, kuten yhden äänteen poistamista sanan alusta, kes-
keltä tai lopusta. Fonologisen tietoisuuden taitojen on havaittu erottelevan lähinnä 
hyvin varhain kirjain-äännevastaavuuden taidon omaksuvat lapset niistä lapsista, 
jotka saavuttavat tämän taidon tyypillisessä vaiheessa (Holopainen ym., 2001). 
Fonologisen tietoisuuden taidot eivät siis erotelleet hitaasti kirjain-äännevastaa-
vuuden taidon oppivia muista lukemaan opettelijoista. 
 
Heikot fonologiset taidot voivat hidastaa kirjainten oppimista (Torppa ym., 2006). 
Erityisesti niillä lapsilla, joilla on lukemisen vaikeuksia lähipiirissä, fonologisen tie-
toisuuden taidot ennustavat viiveistä kirjaintuntemuksen hallitsemista. Päiväkoti-
iässä saatu interventio fonologisten taitojen tukemiseen oli yhteydessä parem-
paan sanan lukemiseen ensimmäisellä luokalla sekä parempaan luetun ymmär-
tämiseen myöhemmillä luokilla (Kjeldsen, Educ, Saarento-Zaprudin & Niemi, 





Epäsanantoistotehtävä vaatii useita fonologisia prosesseja, kuten tarkkaa fonolo-
gista havainnointia, hyvää fonologista työmuistia sekä kykyä pitää fonologiset 
representaatiot erillisinä tarkkaa toistoa varten (Holopainen ym., 2001). Epäsa-




Delfitto & Melloni, 2020). Epäsanantoistamisen ja kirjain-äännevastaavuuden op-
pimisen välillä on havaittu olevan yhteys. Esikouluiän heikko suoriutuminen epä-
sanantoistotehtävässä on yhteydessä toisen kouluvuoden aikaiseen epätark-
kaan kirjain-äännevastaavuuden tuntemiseen (Holopainen ym., 2001). 
 
On havaittu, että epäsanantoistotehtävässä suoriutuminen 5–6-vuotiaana ennus-
taa lukemisen taitoja yhdeksänvuotiaana yhdessä kirjaintuntemuksen ja fonee-
min poistamisen tehtävissä suoriutumisen kanssa (Muter & Snowling, 1998). 
Epäsanantoistotehtävän on havaittu erottelevan myös hyvät ja huonot lukijat toi-
sistaan yhdeksänvuotiaana. Epäsanantoistotehtävää tarkastellessa on huo-
mattu, että varsinainen puheen tuottaminen ei erottele lukemisen vaikeuksia ko-
kevia lapsia muista lapsista, vaan epäsanantoistossa fonologisten taitojen mer-
kitys korostuu (Gallagher ym., 2000). Ne lapset, joilla on riski lukemisen vaikeu-
teen, suoriutuvat ikätovereitaan huonommin epäsanantoistotehtävässä sekä kie-
lellisen lyhytaikaisen muistin tehtävässä. 
 
3.3 Lukemaan oppimisen vaiheet 
 
Lukeminen on monimutkainen kognitiivinen toiminto (Kamhi & Catts, 2012). Lu-
kemista voidaan yksinkertaisimmillaan pitää dekoodauksen ja kielellisen ymmär-
tämisen seurauksena syntyvästä tuloksesta (Gough & Tunmer, 1986). Dekoo-
daus tarkoittaa kirjain-äännevastaavuuden ymmärtämistä ja nopeaa sovelta-
mista sanahahmojen tunnistuksessa (Gough & Tunmer, 1986). Dekoodausta voi-
daan kutsua myös tekniseksi lukutaidoksi (Takala, 2006b). Tekstin ja puheen 
vastaavuuden ymmärtäminen on kriittinen edellytys lukemaan oppimiselle (Chyl 
ym., 2018). Lukemaan oppimisen seurauksena lapsen aivoissa tapahtuu muu-
toksia. 
 
Lukemaan oppiminen jaetaan yleensä muutamaan vaiheeseen. Høien ja Lund-
berg (1988) ehdottavat nelivaiheista mallia, jossa lukemaan oppiminen tapahtuu 
pseudolukemisen, logograafisvisuaalisen, aakkosfoneemisen ja ortografismor-




aalisiin vihjeisiin ja vaikuttaa tunnistavan kirjoitettuja sanoja, vaikka ei vielä todel-
lisuudessa lue tekstiä. Esimerkiksi lapsi saattaa ”lukea” maitopurkin kyljestä sa-
nan ’maito’, vaikka lukeminen on perustunut täysin kontekstuaalisuuteen. Seu-
raava vaihe on logograafisvisuaalinen vaihe, jolloin kirjoitetut sanat prosessoi-
daan visuaalisina kuvioina, eikä niihin vielä liitetä varsinaisia kielellisiä represen-
taatioita. 
 
Logograafisvisuaalisesta vaiheesta eteenpäin siirtymiselle on kriittistä kirjaintun-
temus ja ymmärrys siitä, että samat kuviot toistuvat eri sanoissa (Høien & Lund-
berg, 1988). Siirtymä aakkosfoneemiseen vaiheeseen on radikaali ja vaatii ana-
lyyttisia taitoja, jotta lapsi oppii käyttämään kirjain-äännevastaavuutta lukemi-
seen. Tämän vaiheen lukemisen strategia mahdollistaa sanojen ja epäsanojen 
lukemisen, mutta kuormittaa työmuistia huomattavasti. Ortografismorfeemisessa 
vaiheessa lukija on kehittänyt toiminnallisen tai ortografiaan perustuvan systee-
min, joka mahdollistaa välittömän, automaattisen ja ei-foneemisen sanojen ana-
lysoinnin kirjainta suurempina kokonaisuuksina. 
 
Lukemisen alkuvaiheessa lukija tukeutuu enemmän kontekstuaalisiin vihjeisiin, 
mutta lukutaidon kehittyessä näitä vihjeitä ei enää tarvita (Høien & Lundberg, 
1988). Muodollisen opetuksen seurauksena lapset siirtyvät nopeasti aak-
kosfoneemiseen vaiheeseen, ja yhden tai kahden koululukukauden jälkeen lap-
set pystyvät käyttämään jo ortografismorfeemisen vaiheen taitoja. Høienin ja 
Lundbergin (1988) tutkimuksessa ei havaittu eroja lukemaan oppimisessa suo-
malaisilla, ruotsalaisilla, norjalaisilla ja tanskalaisilla lapsilla. Kaikki oppijat sopivat 
hyvin edellä kuvattuun malliin ja saavuttivat lukemisen taitoja hyvin samaan tah-
tiin. Lukemiseen vaikuttaa myös kielellinen ymmärtäminen. Kielellinen ymmärtä-
minen ja dekoodaustaito vaikuttavat yhdessä luetun ymmärtämisen taitoihin 
(Sparks, 2021). Kielellisen ymmärtämisen ja dekoodaustaidon yhteys vaatii vielä 
lisää tutkimusta. 
 
Kielen ominaispiirteiden on huomattu vaikuttavan lukemaan oppimisen nopeu-
teen. Selkeän kirjain-äännevastaavuuden takia suomea opitaan lukemaan nope-
ammin ja tarkemmin kuin esimerkiksi englantia (Aro & Wimmer, 2003). Lukemaan 




keskitytään kirjain-äännevastaavuuden opettamiseen (Aro & Wimmer, 2003; 
Torppa ym., 2006). Englannissa, joka ei ole ortografialtaan yhtä läpinäkyvä kuin 
suomi, yhdistetään foneemisia menetelmiä koko sanan lukemisen menetelmiin. 
Lähes kaikki suomalaislapset oppivat tarkan dekoodaustaidon neljän ensimmäi-
sen opetuskuukauden aikana (Seymour, Aro & Erskine, 2003). Sujuvan lukutai-
don saavuttaminen voi kuitenkin viedä aikaa (Aro & Wimmer, 2003). Suomalai-
sessa koulussa opetetaan kaikki kirjaimet ensimmäisen luokan syyslukukaudella, 
ja jo kevätlukukaudella oletetaan, että lapset lukevat lyhyitä tarinoita tarkasti 
(Torppa ym., 2006). 
 
Lukeminen on olennainen taito erityisesti koulussa, ja sitä opetetaan koulun 
alusta alkaen. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2014) en-
simmäisen ja toisen luokan äidinkielen opetuksen erityisenä tehtävänä on muun 
muassa kehittää lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja. Jo esikoulussa heräte-
tään kiinnostus lukemiseen, esimerkiksi tutustumalla teksteihin (Torppa ym., 
2006). Esikoulun aikana suomalaislapsilla on havaittu lukemisen taidoissa kumu-
latiivinen kulku, eli ne lapset, jotka esikoulun alussa hallitsevat ikätovereitaan pa-
remmin lukemista ennakoivia taitoja ja varsinaisia lukemisen taitoja, kartuttavat 
esikouluvuoden aikana näitä taitoja ikätovereitaan enemmän (Leppänen ym., 
2004). Ensimmäisen luokan aikana taas lukutaito kehittyy suomalaislapsilla kom-
pensatorisen kulun mukaan, eli ensimmäisen luokan alussa ikätovereitaan huo-
nommin lukevat kartuttavat lukemisen taitojaan ensimmäisen luokan aikana 
enemmän kuin paremmin kouluvuoden alussa lukevat oppilaat. Tämä tasoittaa 
eroja lukemisen taidoissa ensimmäisen luokan lopussa. Lapset, jotka ovat hyviä 
lukijoita esikoulun päättyessä, ovat yhä parempia lukijoita myös ensimmäisen 
luokan päättyessä, mutta lukijoiden välinen ero on kaventunut (Leppänen ym., 




4 Monikielisten lasten lukemaan oppiminen 
 
Monikielisten lasten alkavasta lukutaidosta on haastavaa muodostaa tarkkaa 
mallia, koska tutkimuksen avulla ei ole saavutettu konsensusta monikielisten las-
ten lukemisen taidoista (Chan & Sylva, 2015). L1-kielen lukemaan oppimisen 
malleja voidaan harkiten soveltaa myös monikielisten lasten lukemaan oppimi-
seen. Lukemisen vaikeuksia voi toisinaan olla vaikea tunnistaa monikielisiltä lap-
silta, koska vaikeuksien voidaan ajatella olevan seurausta puutteellisesta kielen 
osaamisesta (Nijakowska, 2011). Lukemisen taitojen kehitystä voi monikielisillä 
hidastaa kouluun osallistumisen keskeytyminen ja köyhät asuinolosuhteet (Para-
dis ym., 2011). 
 
4.1 Lukemaan oppiminen usealla kielellä 
 
Usein ajatellaan, että lukemisen taidot ovat parhaat äidinkielellä (Miller-Guron & 
Lundberg, 2000). Lukemaan oppiminen kahdella tai useammalla kielellä ei kui-
tenkaan välttämättä ole yhtä yksiselitteistä kuin lukemaan oppiminen yhdellä kie-
lellä (Gunderson ym., 2013). Jos äidinkielen lukemisen vaikeuksia ei ole tunnis-
tettu, voi toisen kielen lukemisen vaikeuksien tunnistaminen olla haastavaa. Suu-
rin osa lukemisen vaikeuksia käsittelevistä tutkimuksista on tehty englanninkieli-
sille lukijoille, ja englannin kieltä L2-kielenä on myös tutkittu enemmän kuin muita 
kieliä. 
 
Peräkkäisesti monikielisillä lapsilla L2-kielellä lukemaan oppiminen voi erota L1-
kielellä lukemaan oppimisesta (Paradis ym., 2011). Alkuvaiheessa lukija saattaa 
tukeutua enemmän L1-kielen taitoihinsa kuin puutteellisiin L2-kielen taitoihinsa. 
Jos lapsi osaa jo lukea L1-kielellä, lukemaan oppiminen on nopeampaa myös L2-
kielellä. Erot L1- ja L2-kielten peruslukutaidossa voivat johtua yksilöllisistä eroista 
fonologisessa prosessoinnissa, kielimuistissa ja nopeassa sarjallisessa nimeä-
misessä (Geva & Wang, 2001). Yksilölliset erot lukemista ennakoivissa taidoissa 
voivat ennustaa sujuvaa tai ongelmallista lukemaan oppimista, vaikka suullisen 




kirjoitusjärjestelmä, lapset voivat oppia lukemaan L2-kieltä paremmin kuin L1-
kieltä (Muter & Diethelm, 2001). 
 
Kirjoitusjärjestelmillä voi olla suurempi vaikutus lukemaan oppimiseen kuin aiem-
min on ajateltu (Bialystok, 2007). Vain silloin, kun lapsen kahdella kielellä oli 
sama kirjoitusjärjestelmä, pystyivät lapset siirtämään opittuja taitoja kielestä toi-
seen opetellessaan lukemaan kummallakin kielellään yhtä aikaa (Bialystok, Luk 
& Kwan, 2005). Bialystok tutkimusryhmineen (2005) havaitsi, että monikieliset 
lapset hyötyvät monikielisyydestä lukemaan opettelun alkuvaiheessa. Samaa kir-
joitusjärjestelmää käyttävissä aakkoskielissä lapset pystyivät siirtämään opittuja 
fonologisen tietoisuuden ja lukemisen taitoja toiseen kieleensä.  
 
Koulumaailmassa käytetystä kielestä käytetään termiä akateeminen kieli (Hoff, 
2013). Akateeminen kieli on tyypillisesti sanastoltaan monipuolisempaa kuin ar-
kikieli, sen kieliopilliset rakenteet voivat olla monimutkaisia ja käytössä on paljon 
abstrakteja käsitteitä (Schleppegrell, 2001). Näiden erojen takia koulumaailman 
kieli voi olla haastavaa toista kieltä oppivalle. Haastetta lisää se, että lapsen tulisi 
oppia samanaikaisesti sekä kieltä että tällä kielellä opetettavia sisältöjä (Cum-
mins, 2000). Monikielisten lasten lukemisen vaikeuksien tunnistamiseksi on eh-
dotettu esimerkiksi fonologisia tehtäviä (Hutchinson, Whiteley, Smith & Connors, 
2004) sekä pitkien sanojen luettelua ja kuvion tunnistamista (Everatt, Smythe, 
Adams & Ocampo, 2000). Myös fonologisen tietoisuuden, reseptiivisen sanaston, 
oikeinkirjoituksen, kirjaimen tunnistamisen sekä nopean nimeämisen tehtäviä on 
ehdotettu tunnistamisen keinoiksi (Chua, Rickard Liow & Yeong, 2016).  
 
4.2 Monikielisten lasten lukemista ennakoivat taidot 
 
Monikielisten lasten lukemaan oppimista ennakoivat pääosin samat taidot kuin 
yksikielisillä, eli kirjaintuntemus, fonologisen tietoisuuden taidot, nopea sarjallinen 
nimeäminen, tuottava sanasto sekä epäsanantoisto (Bellocchi, Tobia & Boni-
facci, 2017; Grimm, Solari & Gerber, 2018; Muter & Diethelm, 2001). Eroja on 




tutkittaessa (esim. Bellocchi ym., 2017). Kolme lukemista ennakoivaa taitoa eri-
tyisesti monikielisillä ovat suullinen kielitaito, metalingvistinen tietoisuus, joka 
mahdollistaa fonologisen tietoisuuden, sekä ymmärrys siitä, että eri kielissä pä-
tevät erilaiset kirjainten ja äänteiden yhdistämisen säännöt (Bialystok, 2007).  
 
Kirjaintuntemuksen on havaittu ennustavan sananlukemisen taitoja sekä yksikie-
lisillä että monikielisillä (Lesaux, Rupp & Siegel, 2007). Kun monikielisen lapsen 
L2-kieli on englanti, on havaittu, että fonologinen segmentointitaito ja kirjaintun-
temus ennustavat lukemisen kehittymistä (Muter & Diethelm, 2001). Päiväkoti-
iässä testattu englanninkielinen kirjaintuntemus ja sanaston osaaminen sekä es-
panjankielinen sananlukeminen ennustivat englanti-espanja-kieliparia oppivien 
monikielisten lasten lukemisen taitoja kolmannella luokalla (Grimm ym., 2018). 
Kahdeksannen luokan lukemisen taitoja taas ennustivat englannin ja espanjan 
sanaston osaaminen päiväkoti-iässä. Erityisesti luetun ymmärtämisen taitoja mo-
nikielisillä ennustaa L2-kielen morfosyntaktinen osaaminen, jossa he myös tyy-
pillisesti ovat heikompia kuin yksikieliset (Bellocchi ym., 2017). 
 
Sekä läpinäkyvässä ortografiassa että vähemmän läpinäkyvässä ortografiassa 
fonologisen tietoisuuden taidot ennustavat monikielisten lasten lukemisen taito-
jen kehittymistä lapsen molemmilla kielillä (Martinelli & Brincat, 2020). L2-kielen 
eli englannin lukemisen kehittymistä ennustivat sekä L2- että L1-kielen fonologi-
sen tietoisuuden taidot. Tästä tutkijat päättelivät, että kielen ortografian läpinäky-
vyydestä huolimatta lukemaan opettelun taustalla toimivat samat prosessit. Mo-
nikielisillä erityisesti alkuäänteen tunnistamisen taidot päiväkoti-iässä ennustavat 
kolmannen luokan lukemisen taitoja (Grimm ym., 2018). 
 
Nopea sarjallinen nimeäminen ennustaa sekä yksikielisillä että monikielisillä lap-
silla lukemisen nopeutta (Bellocchi ym., 2017). Monikielisten lasten myöhempiä 
lukemisen taitoja ennustaa parhaiten suoriutuminen epäsanantoistotehtävässä, 
kun taas yksikielisten lasten lukemisen taitoja ennustavat parhaiten kirjaintunte-
mus, fonologisen tietoisuuden taidot sekä sanaston osaaminen (Bellocchi ym., 
2017). Lukemisen valmiuksien tukemista päiväkoti-iässä on tutkittu monikielisillä 




parantaa lasten fonologisen tietoisuuden taitoja ja kirjaintuntemusta (Engel de 
Abreu, Fricke & Wealer, 2020). 
 
4.3 Erot yksikielisten ja monikielisten alkavassa lukutaidossa 
 
Monikielisten lasten alkavaa lukutaitoa on verrattu yksikielisten lasten alkavaan 
lukutaitoon useassa tutkimuksessa (esim. Bellocchi ym., 2017; Dixon, Thomson 
& Fricke, 2020; Janssen ym., 2013; Jongejan, Verhoeven & Siegel, 2007). Alka-
vaa lukutaitoa koskevat tutkimukset ovat olleet pääosin pitkittäistutkimuksia ja 
tutkittavien iät ovat vaihdelleet 5–10 vuoden välillä. Tutkimusnäyttö monikielisten 
ja yksikielisten alkavan lukutaidon ryhmätason eroista on ristiriitaista. Eroja tutki-
mustuloksiin saattavat luoda monikielisten tutkittavien heterogeenisyys, tutkittu-
jen kielten ja kieliyhdistelmien erot, tutkimustilanteessa käytetty kieli, käytetyt teh-
tävät sekä tutkimusten vaihtelevat otoskoot.  
 
Kirjaintuntemuksen osalta tutkimustulokset osoittavat, että monikieliset ja yksikie-
liset saattavat suoriutua yhtä hyvin kirjaintuntemuksen tehtävässä (Bellocchi ym., 
2017). Toisessa tutkimuksessa taas havaittiin, että 5-vuotiaana yksikieliset suo-
riutuivat kirjaintuntemuksen tehtävässä ja sanaston osaamisessa paremmin kuin 
englantia L2-kielenä oppivat (Muter & Diethelm, 2001). Vielä vuoden systemaat-
tisen opetuksen jälkeen tämä ryhmien välinen ero näkyi kummassakin tehtä-
vässä. Nopean sarjallisen nimeämisen osalta tutkimustulokset viittaavat siihen, 
että monikielisten ja yksikielisten lasten välillä ei ole ryhmätason eroa (Bellocchi 
ym., 2017; Dixon ym., 2020) tai että monikieliset lapset suoriutuvat tehtävässä 
yksikielisiä paremmin (Jongejan ym., 2007; Lesaux & Siegel, 2003). Sekä yksi-
kieliset että monikieliset lapset parantavat suoriutumistaan nopean sarjallisen ni-
meämisen tehtävässä iän myötä (Jongejan ym., 2007). Nopea sarjallinen nimeä-
minen saattaa olla merkityksellisempi taito L2-kielellä lukemaan oppimisessa 
kuin L1-kielellä lukemaan oppimisessa (Geva & Wang, 2001).   
 
Fonologisen tietoisuuden taitojen osalta tutkimustulokset ovat yhtä lailla ristiriitai-




nikielisten välillä ei ole havaittu ryhmien välisiä eroja (Janssen ym., 2013; Jonge-
jan ym., 2007), mistä on päätelty, että monikielisten lasten fonologisen tietoisuu-
den taidot eivät ole riippuvaisia L2-kielen taitotasosta (Jongejan ym., 2007).  Toi-
saalta on myös havaittu, että monikieliset suoriutuvat paremmin fonologisen tie-
toisuuden tehtävissä kuin yksikieliset (Limbird, Maluch, Rjosk, Stanat & Merkens, 
2014). Monikieliset lapset saattavat suoriutua fonologisen tietoisuuden tehtävissä 
myös yksikielisiä heikommin (Dixon ym., 2020). Yksikieliset suoriutuivat monikie-
lisiä paremmin vain riimien tuottamisen tehtävässä 5-vuotiaana (Muter & Diet-
helm, 2001). Yksikielisten ja monikielisten lasten fonologisen tietoisuuden taitojen 
on havaittu kehittyvän samalla tavalla (Jongejan ym., 2007). Toisaalta on esitetty, 
että erityisesti monikielisillä lapsilla fonologisen tietoisuuden taitojen ja lukemaan 
opettelun välillä on vastavuoroinen suhde: lukemaan opettaminen kiinnittää lap-
sen huomion fonologiaan ja tämän myötä erot fonologisen tietoisuuden taidoissa 
yksikielisten ja monikielisten välillä katoavat (Muter & Diethelm, 2001).  
 
Epäsanan toistamista, lukemista ja kirjoittamista sekä sanan lukemista ja kirjoit-
tamista on tutkittu monikielisiltä lapsilta. Joissain tutkimuksissa on havaittu ero 
monikielisten hyväksi epäsanan ja sanan kirjoittamisessa sekä epäsanan luke-
misessa (Lesaux & Siegel, 2003), mutta aina tätä ryhmien välistä eroa ei ole ha-
vaittu (Jongejan ym., 2007). Epäsanantoistotehtävässä monikielisten ja yksikie-
listen lasten välillä ei ole havaittu ryhmien välisiä eroja (Bellocchi ym., 2017). Ne-
litavuisten epäsanojen toiston taas on havaittu erottelevan yksikielisten ja moni-
kielisten joukosta ne monikieliset, joilla on lukemisen vaikeus (Vender ym., 2020). 
Monikielisten ja yksikielisten välinen ero epäsanantoistotehtävässä on havaittu 
päiväkoti-iässä, mutta monikieliset pystyvät ottamaan yksikieliset kiinni neljän-
teen luokkaan mennessä (Lesaux ym., 2007). Monikielisten ja yksikielisten on 
havaittu suoriutuvan yhtä hyvin yksittäisten sanojen lukemisen tehtävissä (Dixon 
ym., 2020). 
 
Sanaston osaamisen suhteen monikielisten ja yksikielisten lasten välisestä 
erosta saadut tulokset ovat yhteneväisiä.  Monikieliset lapset ovat yksikielisiä lap-
sia jäljessä sanaston osaamisessa (Bellocchi ym., 2017; Dixon ym., 2020; Jans-
sen ym., 2013; Limbird ym., 2014). Tämä ryhmien välinen ero säilyy vielä vuoden 




osaaminen vaikuttaa sekä yksi- että monikielisten lasten suoriutumiseen sanasu-
juvuustehtävässä (Pino Escobar, Kalashnikova & Escudero, 2018). Monikieliset 
saattavat suoriutua tehtävässä yhtä hyvin kuin yksikieliset (Friesen, Edwards & 
Lamoureux, 2021) ja toisinaan jopa paremmin kuin yksikieliset, kun sanaston 
osaaminen on kontrolloitu (Pino Escobar ym., 2018; Zeng, Kalashnikova & Anto-
niou, 2019). Toisaalta monikielisten on myös havaittu suoriutuvan yksikielisiä hei-
kommin sanasujuvuustehtävässä (Sandoval, Gollan, Ferreira & Salmon, 2010). 
Selityksenä voi yksikielisiä pienemmän sanaston lisäksi olla se, että monikielisillä 
sanaston semanttiset linkit ovat heikompia ja muut kielet häiritsevät sanojen ha-
kemista tietyllä kielellä. 
 
Tutkimusta on tehty myös siitä, saavuttavatko monikieliset lapset yksikielisten 
lasten lukemisen tason kouluopetuksen myötä. Yksikieliset ja monikieliset lapset 
kehittävät lukemisen perustaitoja samassa tahdissa (Limbird ym., 2014). Yksikie-
liset lapset vaikuttavat hyödyntävän enemmän fonologisen tietoisuuden taitojaan, 
ja monikieliset lapset tukeutuvat luetun ymmärtämisessä erityisesti sanaston 
osaamiseen. Vaikka monikieliset lapset olisivat päiväkoti-iässä yksikielisiä jäl-
jessä lukemista ennakoivissa taidoissa, he saattavat pystyä kuromaan eron um-
peen toiseen (Lesaux & Siegel, 2003) tai viimeistään neljänteen luokkaan men-
nessä (Lesaux ym., 2007). Toisaalta suuressa seurantatutkimuksessa huomat-
tiin, että monikieliset suoriutuivat ryhmätasolla yksikielisiä huonommin lukemisen 
ja kirjoittamisen tehtävissä kolmannesta luokasta kahdeksanteen luokkaan asti 
(Grimm ym., 2018). Monikieliset kuroivat eroa umpeen erityisesti 9–10-vuotiaina 
neljännen luokan aikana, mutta eivät saavuttaneet yksikielisten taitotasoa. Myös 
muissa tutkimuksissa on osoitettu, että vaikka monikielisten lasten lukemisen tai-
dot karttuvat kouluopetuksen myötä, he eivät saavuta lukemisen taidoissa yksi-
kielisiä ikätovereitaan (Dixon ym., 2020; Solari, Petscher & Folsom, 2014). 
 
4.4 Suomea toisena kielenä oppivien lasten lukemisen taidot 
 
Suomea toisena kielenä oppivien lasten lukemisen taitoja on tutkittu Suomessa 
vielä suhteellisen vähän. Tutkimusta on tehty erityisesti opinnäytetöissä (Kerä-




erityispiirteiden takia. Suomen kielen erityispiirteenä on lähes täydellinen kirjain-
äännevastaavuus, joka nopeuttaa lukemaan oppimista (Aro & Wimmer, 2003). 
 
Keräsen (2019) pro gradu -tutkimus oli osa Multilingua-hanketta, ja aineisto oli 
osittain sama kuin tässä tutkimuksessa. Keränen keskittyi esikouluikäisten moni-
kielisten lasten lukemisen valmiuksien tutkimiseen. Tutkimuksessa oli 18 moni-
kielistä tutkittavaa ja 20 yksikielistä verrokkia. Lehtisen (2002) väitöskirjatutki-
muksessa tutkittiin 21 maahanmuuttajalasta ensimmäisen luokan aikana. Tutkit-
tavilla oli useita äidinkieliä ja tutkittavat olivat olleet hyvin vaihtelevan ajan Suo-
messa: osa oli syntynyt Suomessa, ja osa oli tullut Suomeen vain vuosi ennen 
tutkimuksen alkamista. 
 
Tutkimuksissa havaittiin eroja lukemisen valmiuksissa monikielisten ja yksikielis-
ten lasten välillä. Lukemista ennakoivissa taidoissa havaittiin ryhmien välinen ero 
yksikielisillä ja monikielisillä kirjaintuntemuksessa sekä osassa fonologisen tietoi-
suuden taitojen tehtäviä (Keränen, 2019). Kirjaintuntemuksessa monikieliset oli-
vat yksikielisiä jäljessä. Fonologisen tietoisuuden taitojen osalta monikieliset suo-
riutuivat yksikielisiä heikommin alkuäänteen nimeämisessä mutta paremmin ään-
teiden yhdistämisessä sanaksi. Äännetietoisuuden havaittiin kehittyvän monikie-
lisillä ensimmäisen luokan aikana yksikielisiä hitaammin (Lehtinen, 2002). 
 
Tutkimuksissa tutkittiin myös taustamuuttujien yhteyttä lukemisen valmiuksiin 
sekä monikielisten lasten kielellistä kehitystä ensimmäisen luokan aikana. Isän 
koulutuksen ja nopean sarjallisen nimeämisen välillä havaittiin negatiivinen yh-
teys esikouluikäisillä (Keränen, 2019). Muiden taustamuuttujien, kuten suomen 
kielelle altistumisajan sekä äidin koulutuksen ja lukemisen valmiuksien välillä ei 
havaittu yhteyksiä. Puheen ymmärtäminen ja fonologiset taidot sen sijaan olivat 
positiivisessa yhteydessä toisiinsa (Keränen, 2019). Maahanmuuttajalasten kie-
lellisen kehityksen havaittiin olevan voimakasta kaikilla kielellisillä osa-alueilla en-
simmäisen luokan aikana (Lehtinen, 2002). Erityisesti äänne- ja tavutietoisuus 
sekä tekninen lukutaito kehittyivät voimakkaasti. Akateemisessa kielitaidossa 
maahanmuuttajalapsilla oli vielä ensimmäisen luokan kevätlukukauden jälkeen 
puutteita. Toisaalta oman äidinkielen opetuksen havaittiin tukevan lapsen suo-




5 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset 
 
Monikielisyys on globaalisti yksikielisyyttä yleisempää (Kohnert, 2013), ja erityi-
sesti peräkkäinen monikielisyys lisääntyy myös Suomessa (Smolander ym., 
2016). Lukutaito on olennainen taito yhteiskunnassamme, ja se mahdollistaa täy-
sipainoisen osallistumisen tietoyhteiskuntaan (Gunderson ym., 2013). Yksikielis-
ten suomalaislasten lukemista ennakoivia taitoja ja alkavaa lukutaitoa on tutkittu 
runsaasti (ks. esim. Leppänen ym., 2004; Puolakanaho ym., 2007) mutta moni-
kielisten lasten alkavaa lukutaitoa vielä suhteellisen vähän. Monikielisten lasten 
lukemaan oppiminen voi poiketa yksikielisten lasten lukemaan oppimisesta (Pa-
radis ym., 2011). Ei ole yksiselitteistä näkemystä siitä, miten monikielisyys vai-
kuttaa alkavaan lukutaitoon (Chan & Sylva, 2015). Kuitenkin tiedetään, että muun 
muassa kielen hallinta (Bialystok, 2007) sekä vanhempien koulutustausta (An-
tipkina ym., 2017) voivat vaikuttaa lukutaidon omaksumiseen. Tämän tutkimuk-
sen tavoitteena on selvittää, eroavatko monikielisten lasten suoritukset yksikielis-
ten lasten suorituksista lukemista ennakoivien taitojen sekä alkavan lukutaidon 
tehtävissä, ja jos eroavat, miten. Lisäksi tutkimuksessa tarkastellaan, ovatko kie-




1. Eroaako monikielisten lasten alkava lukutaito yksikielisten lasten alka-
vasta lukutaidosta? 
a. Eroavatko ryhmät kirjaintuntemuksen osalta? 
b. Eroavatko ryhmät nopean sarjallisen nimeämisen osalta? 
c. Eroavatko ryhmät fonologisen tietoisuuden taitojen osalta? 
d. Eroavatko ryhmät epäsanantoiston osalta? 
e. Eroavatko ryhmät tavunlukemisen osalta? 
2. Ovatko tutkitut kielelliset muuttujat (puheen ymmärtäminen ja sanasuju-
vuus) yhteydessä alkavaan lukutaitoon? 
3. Ovatko tutkitut taustamuuttujat (suomen kielelle altistumisaika, vanhem-
pien koulutustausta ja lähisuvussa esiintyvät lukemisen pulmat) yhtey-




6 Tutkittavat ja menetelmät 
 
Tutkimusaineisto on kerätty osana laajempaa Multilingua-tutkimushanketta, 
jossa tutkitaan kielellisen pienryhmäintervention vaikutusta pakolais- ja maahan-
muuttajataustaisten monikielisten lasten suomen kielen kehitykseen. Hankkeen 
tutkimusasetelmana oli seurantatutkimus, jossa lapset tutkittiin 4–5 vuoden iässä 
ja 6–7-vuotiaina. Tämä tutkimus kohdistuu 6–7-vuotiaisiin. Tutkimushankkeen 
vastuullisena johtajana toimii logopedian professori Minna Laakso, ja aineiston 




Tutkittavat olivat yksikielisiä ja monikielisiä suomalaisia lapsia, jotka olivat esikou-
lussa tai ensimmäisellä luokalla. Tutkittavia oli 75, joista puolet oli monikielisiä (n 
= 38) ja puolet yksikielisiä (n = 37) (taulukko 1). Monikielisten lasten toisena kie-
lenä oli suomi ja äidinkielenä jokin muu kieli kuin suomi, ruotsi tai saame. Tutki-
muksessa mukana oleviin monikielisiin lapsiin kuului sekä Suomessa syntyneitä 
lapsia, joiden vanhemmat olivat maahanmuuttajia, että muualla syntyneitä lapsia, 
jotka olivat muuttaneet perheensä mukana Suomeen. Yksikieliset verrokit puhui-
vat suomea äidinkielenään. Monikielisistä tutkittavista tyttöjä oli 22 eli 57 prosent-
tia tutkittavista ja yksikielisistä 20 eli 54 prosenttia tutkittavista. Monikieliset tutkit-
tavat olivat iältään keskimäärin 6;11-vuotiaita ja yksikieliset 7;0-vuotiaita. 
 
Kaikki monikieliset lapset olivat peräkkäisesti monikielisiä, eli olivat omaksuneet 
äidinkielenään jotain muuta kieltä kuin suomea. Tutkittavilla monikielisillä lapsilla 
oli yhteensä 13 eri L1-kieltä, jotka on esitelty taulukossa 1. Tutkittavien perheiltä 
kysyttiin taustatietolomakkeella perheen käyttämät kielet, jotta voitiin varmistua 
siitä, että monikieliset tutkittavat ovat peräkkäisesti monikielisiä. Monikielisten 
lasten suomen kielelle altistumisaika arvioitiin suomenkielisessä päivähoidossa 
aloittamisen mukaan. Monikielisten tutkittavien suomen kielelle altistumisen mää-
rän ja laadun tarkka arviointi ei ollut mahdollista taustatietojen perusteella. Moni-
kieliset tutkittavat olivat olleet keskimäärin kolme vuotta ja seitsemän kuukautta 




Taulukko 1. Tutkittavien taustatiedot 
 
Monikielisistä tutkittavista 13 oli osallistunut valmistavaan opetukseen. Valmis-
tava opetus on tarkoitettu sellaisille monikielisille lapsille, joiden kielitaidossa on 
puutteita usealla kielitaidon osa-alueella eikä suomen kielen taito riitä perusope-
tuksen ryhmässä opiskeluun (Halme, 2011). Valmistavaa opetusta saaneista mo-
nikielisistä lapsista kaksi sai myös puheterapiaa ja tehostettua tukea ja yksi sai 
puheterapiaa. Tehostettu tuki on oppilaan oppimisen jatkuvaa ja yksilöllistä tuke-
mista (Opetushallitus, 2021). Lisäksi niistä monikielisistä tutkittavista, jotka eivät 
olleet osallistuneet valmistavaan opetukseen, yksi sai puheterapiaa ja tehostet-
tua tukea ja kaksi puheterapiaa, ja heistä toisella epäiltiin kielenkehityksen häi-
riötä. Monikielisistä tutkittavista siis yhteensä kuusi sai puheterapiaa ja kolme oli 
tehostetun tuen piirissä. Yksikielisistä tutkittavista kaksi kuului erityisen tuen pii-
riin. Erityinen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja muusta oppilaan tarvitse-
masta yksilöllisesti suunnatusta tuesta (Opetushallitus, 2021). 
 
Monikielisistä lapsista 11 oli osallistunut 4–5-vuotiaana PAULA-interventioryh-
mään. PAULA-pienryhmä oli suunnattu nelivuotiaille vieraskielisille lapsille ja to-
teutui kerran viikossa 15–30 minuutin mittaisena tuokiona (Hämäläinen, 2018).  
PAULA-pienryhmässä keskeisessä roolissa oli käsitteiden harjoittelu, jonka 
ohessa vahvistettiin myös kerronnan ja ymmärtämisen taitoja. Tätä tutkimusta 
Tutkittavat Sukupuoli Ikä mittaushet-
kellä 
(v;kk) 
L1-kieli Suomen kielelle 
altistuminen 
(v;kk) 
 Tytöt     Pojat    
Monikieliset 
n=38 
   22       16 6;11  
(6;3–8;1) 
arabia (12), venäjä 
(6), vietnam (5), 
kurdi (3), albania 
(2), dari (2), eng-
lanti (2), bosnia (1), 
kiina (1), romania 
(1), somali (1), te-












varten mukaan otettiin sekä PAULA-pienryhmään ja valmistavaan opetukseen 
osallistuneet tutkittavat että tutkittavat, jotka saivat puheterapiaa, tehostettua tu-
kea tai erityistä tukea, koska haluttiin kuvata monikielisten lasten tilannetta koko-
naisuudessaan. 
 
6.2 Aineiston keruu 
 
Tutkimuksen aineisto on kerätty huhtikuun 2018 ja tammikuun 2021 välillä suu-
rehkon eteläsuomalaisen kaupungin esikouluista ja peruskouluista kahdessa eri 
vaiheessa. Ensimmäisessä vaiheessa aineistoa kerättiin esikoululaisilta (n = 47) 
vuosina 2018 ja 2019, kun ensimmäiset PAULA-interventioon osallistuneet lapset 
olivat esikouluiässä. Toisessa vaiheessa aineistoa kerättiin syksyllä 2020 ja ke-
väällä 2021 ensimmäisen luokan oppilailta (n = 28), kun tutkimushankkeen seu-
raavan vaiheen osallistujat olivat ensimmäisellä luokalla. Kummassakin vai-
heessa myös rekrytoitiin uusia tutkittavia, jotta otoskoko pysyisi riittävän suurena. 
Osa monikielisistä tutkittavista on rekrytoitu tutkimukseen nelivuotiaina vuosina 
2015–2018 päiväkodeista (n = 14). Muut tutkittavat on rekrytoitu tutkimukseen 
esikoulujen ja peruskoulujen kautta vuosina 2018–2021 (n = 61). 
 
Tutkimuksen osatehtävät vaihtelivat hieman kahden eri aineistonkeruuajankoh-
dan välillä (ks. taulukko 2). Esikouluikäisiltä tutkittavilta tutkittiin monipuolisesti 
kielellisiä taitoja sekä lukemista ennakoivia taitoja. Ensimmäisellä luokalla tehtä-
vään tutkimukseen lisättiin epäsanantoistotehtävä ja tavunlukemisen tehtävä, 
jotta huomioitaisiin lasten kielitaidon kehitys sekä lukemaan opettamisen vaiku-
tus. Kummassakin aineistonkeruuvaiheessa tutkimustilanteessa oli tutkittavan li-
säksi mukana kaksi tutkijaa, jotka tekivät kumpikin osan tutkimuksista. Tutkimus-
tilanne sisälsi testejä, tietokonetehtäviä sekä vapaata leikkiä. Tutkimustilan-




Kaikkien tutkittavien lukemisvalmiuksia testattiin LUKIVA-testiin kuuluvilla no-




2011). Nopean sarjallisen nimeämisen tehtävässä selvitetään, kuinka nopeasti 
lapsi pystyy nimeämään 30 peräkkäistä kuvaa (auto, talo, kala, pallo ja kynä). 
Tuloksena on nimeämiseen käytetty kokonaisaika sekunteina. Kirjaintuntemuk-
sen tehtävässä taas tutkitaan sitä, kuinka monta kirjainta lapsi osaa nimetä. Lap-
selle esitettiin riveittäin 5–6 isoa kirjainta, jotka lapsen tuli nimetä suomeksi. Oi-
keaksi vastaukseksi hyväksyttiin sekä kirjaimen nimi että kirjainta vastaava suo-
men kielen äänne (esim. /n/ tai /än/). Tuloksena oli hyväksytysti tunnistettujen 
kirjainten määrä (max. 23 pistettä). 
 
Kaikilta tutkittavilta testattiin fonologista tietoisuutta Sanat paloiksi -testin neljällä 
osatehtävällä (Mäkinen, 2003). Riimin tunnistaminen -osiossa lapselle näytettiin 
kolmea kuvaa ja ne nimettiin. Lapsen tehtävänä oli tunnistaa, mitkä kaksi sanaa 
kuulostivat lähes samalta (esim. hiiri – juuri – muuri). Ennen tehtävän tekemistä 
lapselle havainnollistettiin esimerkin avulla, mitä riimipari tarkoittaa. Tuloksena oli 
oikein tunnistettujen riimiparien määrä (max. 10 pistettä).  
 
Seuraavat osiot Sanat paloiksi -testistä olivat sanan alkuäänteen tunnistaminen 
ja nimeäminen, jotka yhdistettiin yhdeksi tehtäväksi. Lapselle näytettiin kolmea 
kuvaa ja ne nimettiin. Lapsen tehtävänä oli tunnistaa, mitkä sanat alkoivat sa-
malla äänteellä (esim. auto – ankka – ovi). Jos lapsi tunnisti sanat oikein, lasta 
pyydettiin nimeämään tämä äänne. Lapselle havainnollistettiin ennen tehtävän 
tekemistä, mitä tehtävässä kuuluu tehdä. Tuloksena oli oikein tunnistettujen 
(max. 10 pistettä) ja oikein nimettyjen (max. 10 pistettä) alkuäänteiden määrä.  
 
Viimeinen Sanat paloiksi -testistä käytetty osio oli Äänteiden yhdistäminen sa-
naksi, jossa lapselle sanottiin sana äänne kerrallaan. Lapsen tehtävänä oli tun-
nistaa, mikä sana äänteistä muodostuu (esim. i – s – o, iso) Äänteet voitiin toistaa 
tarvittaessa kerran. Tehtävää harjoiteltiin lapsen kanssa kahden esimerkkisanan 
avulla. Tuloksena oli oikein tunnistettujen sanojen määrä (max. 10 pistettä). Fo-
nologisen tietoisuuden taitojen osatehtävien pisteet laskettiin yhteen, joten mak-






Taulukko 2. Tutkimustilanteessa käytetyt testit ja tehtävät, sekä aineiston jakau-
tuminen näiden tehtävien välillä 





LUKIVA* Nopea sarjallinen nimeäminen 
 
koko aineisto (n = 75) 
 Kirjaintuntemus koko aineisto (n = 75) 
 





koko aineisto (n = 75) 
 Sanan alkuäänteen tunnistaminen 
ja nimeäminen 
 
koko aineisto (n = 75) 
 Äänteiden yhdistäminen sanaksi 
 
koko aineisto (n = 75) 
Epäsanantoisto*  ensiluokkalaiset (n = 28) 
 











 koko aineisto (n = 75) 
Kerrontatehtävä Animaation katsominen ja kerronta 
 
esikoululaiset (n = 47) 
 Kissatarina ensiluokkalaiset (n = 28) 
 




Digit span koko aineisto (n = 75) 
Värit, lukumäärät ja ohjei-
den noudattaminen 
Autot esikoululaiset (n = 47) 
 Eläimet ensiluokkalaiset (n = 28) 
 
Nimeämisen testi Fonologiatesti esikoululaiset (n = 47) 
 
 Bostonin nimentätesti ensiluokkalaiset (n = 28) 
 
Vapaa leikki Kauppa- ja ruoanlaitto koko aineisto (n = 75) 
 
*Tässä tutkimuksessa käytetty tehtävä 
 
Lukemisen taitoihin liittyen ensiluokkalaisilta tutkittavilta tutkittiin suoriutumista 
epäsanantoistotehtävässä. Tehtävässä oli 18 epäsanaa, joiden esittämiseen oli 
kaksi vaihtoehtoista järjestystä. Tutkittava kuuli tutkijan lausuman epäsanan tai 




kein toistettujen epäsanojen määrä (max. 18 pistettä). Lisäksi samoilta tutkitta-
vilta tutkittiin tavunlukemista LukiMat-sivuston yksilöarvion tavunlukemisen teh-
tävän avulla (Salmi, Eklund, Järvisalo & Aro, 2011). Tehtävässä oli 20 eripituista 
tavua, jotka olivat pituudeltaan 1–4 kirjainta ja jotka esitettiin tutkittaville vaikeu-
tuvassa järjestyksessä. Tuloksena oli oikein luettujen tavujen määrä (max. 20 
pistettä). 
 
Tutkittavilta tutkittiin monipuolisesti myös puheen ymmärtämiseen, nimeämiseen 
ja kerrontaan liittyviä taitoja (ks. taulukko 2). Puheen ymmärtämistä tutkittiin Rey-
nellin kielellisen kehityksen testin ymmärtämisen osion avulla (RDLS III, Kortes-
maa, Heimonen, Merikoski, Warma & Varpela, 2001). Nimeämisen tutkimiseen 
käytettiin eläinsanasujuvuutta (Kaleva & Vanhala, 2013) ja Bostonin nimentätes-
tiä (Laine, Koivuselkä-Sallinen, Hänninen & Niemi, 1997) tai Fonologia-testiä 
(Kunnari, Savinainen-Makkonen & Saaristo-Helin, 2012). Kerrontataitoja tutkittiin 
Kissatarinan avulla (Mäkinen, 2019). Tutkimustilanteeseen sisältyi myös vapaata 
leikkiä sekä psykologin toteuttama silmänliikekoe ja työmuistitehtävä. Näistä teh-
tävistä valittiin eläinsanasujuvuus ja Reynell III -testin puheen ymmärtämisen 
osio kuvaamaan tutkittavien kielellistä osaamista, koska nämä tehtävät oli tehty 
yhteneväisesti koko aineistolle ja tutkittavien kielellistä osaamista haluttiin kuvata 
sekä tuottamisen että vastaanottamisen tehtävän avulla. Muita tutkimustilan-
teessa tehtyjä testejä tai tehtäviä ei käytetty tässä pro gradu -työssä. 
 
Reynellin kielellisen kehityksen testin ymmärtämisen osio koostui kymmenestä 
osiosta, jotka esitettiin lapsille vaikeutuvassa järjestyksessä. Testi keskeytettiin, 
jos lapsi epäonnistui kolmessa peräkkäisessä osatehtävässä. Tuloksena oli hy-
väksyttyjen vastausten määrä (max. 62 pistettä). Reynell III -testi ei erottele hyvin 
enää 6–7-vuotiaiden ikäryhmää (Kortesmaa ym., 2001), mutta tässä tutkimuk-
sessa testin raakapisteitä käytettiin mittaamaan eroja yksi- ja monikielisten lasten 
kielellisissä taidoissa.  
 
Eläinsanasujuvuustehtävässä tutkittavan tuli nimetä minuutissa niin monta 
eläintä kuin hän pystyi. Tuloksena oli nimettyjen eläinten määrä. Eläintehtävä on 
sanasujuvuuden tehtävistä produktiivisin ja tuo ikäryhmien välisiä eroja esiin par-




suomalaislapsilla pidetään kuusivuotiaana 3–18 sanaa ja kahdeksanvuotiaana 
5–22 sanaa. Seitsemänvuotiailta suomalaislapsilta ei ole normitettuja arvoja. 
 
Kolmen kyselylomakkeen avulla selvitettiin tutkittavien kielitausta, muu kielellinen 
kehitys, suomen kielelle altistumisaika sekä lähipiirissä esiintyvät lukemisen vai-
keudet (taulukko 3). Ensiluokkalaisten yksikielisten tutkittavien vanhemmille lä-
hetettiin myös sähköinen taustakysely (ks. liite 1), jotta saataisiin mahdollisimman 
monen tutkittavan taustatiedot selville. Vanhempien koulutustausta pisteytettiin 
kuusiportaisella asteikolla, jossa 0 oli ei lainkaan koulutusta ja 5 yli 12 vuotta kou-
lutusta. Yksikielisten lasten äideillä oli koulutusta keskimäärin yli 12 vuotta ja isillä 
9–12 vuotta. Sekä monikielisten lasten äideillä että isillä oli koulutusta keskimää-
rin 9–12 vuotta. 
 
Lukemisen vaikeuksien esiintyminen lähipiirissä pisteytettiin laatueroasteikolla eli 
luokkamuuttujana, jossa 0 oli ei raportoituja lukemisen tai kirjoittamisen vaikeuk-
sia lähipiirissä ja 1 oli raportoituja lukemisen tai kirjoittamisen vaikeuksia lähipii-
rissä. Seitsemän tutkittavan lähipiirillä oli raportoituja lukemisen tai kirjoittamisen 
vaikeuksia. 
 
Taulukko 3. Taustatietolomakkeet 
Taustatietolomakkeet 
 
Mille osalla aineistoa annettu? 
6-vuotiaiden neuvolalomake koko aineisto (n = 75) 
 
Taustatietokysely monikieliset (n = 38), yksikieliset esikoululaiset (n = 22), yk-




ensiluokkalaiset (n = 28), osalla esikoululaisista oli myös ra-




yksikieliset ensiluokkalaiset (n =11) 
 
 
Kaksi eri henkilöä pisteytti 14 prosenttia alkavan lukutaidon tehtävistä (kirjaintun-
temus, nopea sarjallinen nimeäminen, fonologinen tietoisuus, tavunlukeminen ja 
epäsanantoisto) ensiluokkalaisten aineistosta tutkielman reliabiliteetin lisää-
miseksi. Ristiinarvioinnissa saatujen tulosten yhdenmukaisuus oli 98 prosenttia. 
Esikoululaisten aineistosta pisteytyksen luotettavuutta oli arvioitu aiemmin 50 




ja pisteytyksen yhdenmukaisuus oli 99 prosenttia (ks. Keränen, 2019). Pisteytyk-





Aineisto analysoitiin tilastollisesti IBM SPSS Statistics -ohjelman (versio 27) 
avulla. Aluksi tutkittiin, onko aineisto normaalisti jakautunut tarkastelemalla ai-
neiston vinoutta, kurtoosia sekä Shapiro-Wilk-testin tuloksia (taulukko 4). Sha-
piro-Wilk-testi valittiin normaalisuustestiksi, koska tutkituissa ryhmissä havaintoja 
oli alle 50 (Nummenmaa, 2004). 
 
Taulukko 4. Aineiston jakauman tutkiminen 



















































Koska suurimmassa osassa aineistoa normaalijakaumaoletus ei toteutunut, käy-
tettiin ryhmien välisen vertailun tekemiseen epäparametrista Mann-Whitneyn U-
testiä. Mann-Whitneyn U-testi on riippumattomien otosten t-testien epäparamet-
rinen vastine, jota käytetään, kun normaalijakaumaoletus ei ole voimassa (Num-




tutkittavien välistä vertailua. Vaikka epäsanantoistotehtävässä molempien ryh-
mien jakauma oli lähes normaali, päätettiin käyttää yhtenäisen linjan takia Mann-
Whitneyn U-testiä myös epäsanantoistotehtävän analyysissa. 
 
Koko aineisto analysoitiin kirjaintuntemuksen, nopean sarjallisen nimeämisen ja 
fonologisen tietoisuuden tehtävien osalta. Epäsanantoisto ja tavunlukeminen 
analysoitiin ensimmäisellä luokalla olevilta tutkittavilta, koska vain heiltä oli ke-
rätty aineisto näissä tehtävissä. Lisäksi kirjaintuntemus, nopea sarjallinen nimeä-
minen ja fonologinen tietoisuus analysoitiin ikäryhmittäin, koska kirjantuntemuk-
sen ja fonologisen tietoisuuden osalta saatiin tilastollisesti merkitsevä ryhmien 
välinen ero, mutta nopean sarjallisen nimeämisen osalta ryhmien välinen ero ei 
ollut tilastollisesti merkitsevä. Tätä haluttiin tutkia tarkemmin ikäryhmien avulla.  
 
Tilastollisen merkitsevyyden rajaksi määriteltiin tässä työssä ihmistieteille tyypil-
linen p-arvon taso p < 0,05 ja trendiksi p = 0,05–0,01 (Nummenmaa, 2004). 




 , jossa r on efektikoko, z on standardoitu testisuure ja n on kaikki 
osallistujat yhteensä (Fritz, Morris & Richler, 2012). Efektikokoa tulkitaan siten, 
että 0,5 on suuri efekti, 0,3 keskisuuriefekti ja 0,1 on pieni efekti (Coolican, 2009). 
 
Aineistosta tutkittiin myös lukemisen tehtävien sekä Reynell III -testin ymmärtä-
misen osion ja eläinsanasujuvuuden välisiä korrelaatioita. Koska aineisto ei nou-
dattanut normaalijakaumaa, valittiin korrelaation tutkimiseen Spearmanin järjes-
tyskorrelaatiokerroin (Nummenmaa, 2004). Korrelaatiot sopivat muuttujien väli-
sen yhteisvaihtelun tutkimiseen (Nummenmaa, 2004). Korrelaatiokertoimet, jotka 
saavat arvon lähellä ±1 ovat selkeitä osoituksia yhteyden olemassaolosta (Num-
menmaa, 2004). Pienempiä korrelaatiokertoimien arvoja voidaan käytännön tut-
kimuksessa tulkita siten, että 0,5 korrelaatiokerroin osoittaa voimakasta muuttu-
jien välistä yhteyttä ja 0,3 ja sitä pienemmät kertoimet melko heikkoja yhteyksiä. 
 
Korrelaatiot lukemisen tehtävien ja kielellisten muuttujien välillä tutkittiin koko ai-




tämisen ja sanasujuvuuden keskinäinen korrelaatio sekä alkavan lukutaidon teh-
tävien keskinäiset korrelaatiot Spearmanin korrelaatiokertoimella. Korrelaatiot 
tehtävätyyppien sisällä tutkittiin, jotta saataisiin enemmän tietoa siitä, miten teh-
tävät ovat yhteydessä toisiinsa. Lisäksi tutkittiin taustamuuttujien, eli vanhempien 
koulutustaustan, suomen kielelle altistumisajan sekä lähisuvussa esiintyneiden 
lukemisen vaikeuksien yhteyttä suoriutumiseen alkavan lukutaidon tehtävissä 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimien avulla. Lukemisen vaikeuksien esiin-
tyvyys lähipiirissä oli luokkamuuttuja, eli sen käsittely numeerisena muuttujana 
on korkeintaan suuntaa antavaa, koska luokilla ei ole varsinaista järjestystä. Se 
otettiin kuitenkin mukaan korrelaatiotaulukkoon yleisen selkeyden vuoksi. Korre-
laatiot tutkittiin koko aineistosta sekä erikseen yksikielisiltä ja monikielisiltä. 
 
6.5 Tutkimuseettiset kysymykset 
 
Tässä pro gradu -työssä on noudatettu ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen teon 
eettisiä käytänteitä. Tutkimushanke on yliopiston eettisen toimikunnan arvioima, 
ja hankkeella on tutkimuskaupungilta saatu tutkimuslupa. Kaikki hankkeessa mu-
kana olleet pro gradu -töiden tekijät ovat sitoutuneet noudattamaan aineiston ke-
räämistä, käsittelyä ja tutkittavien henkilöllisyyden salaamista koskevia eettisiä 
periaatteita. Tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista. Tutkittavilla ja 
tutkittavien huoltajilla on ollut mahdollisuus keskeyttää tutkimus missä tahansa 
tutkimuksen vaiheessa. Tutkimuksen suostumuslomakkeet ja tietoa tutkimuk-
sesta on toimitettu tutkittavien huoltajille heidän omalla äidinkielellään. Tutkimuk-
seen on pyydetty kirjallinen suostumus huoltajilta ja lisäksi lapsen suullinen suos-
tumus ennen tutkimuksen aloitusta.  
 
Tutkittavien henkilöllisyys on suojattu. Tutkittavien nimet on muutettu koodeiksi 
aineiston käsittelyä ja säilytystä varten. Tutkimusaineistoa säilytetään salasanoin 
suojatulla yliopiston verkkolevyllä. Tutkimuksesta ei aiheudu tutkittaville haittaa. 
Syksyn 2020 ja kevään 2021 aineistonkeruun aikana noudatettiin koronavirusti-
lanteen takia myös erityisiä hygieniaohjeita, kuten maskien ja visiirien käyttöä ai-
neistonkeruussa, erityisen tarkkaa käsihygieniaa sekä tutkimukseen käytettyjen 






Tämän tutkielman tulokset perustuvat 6–7-vuotiaiden yksi- ja monikielisten lasten 
aineistoon (n = 75) ja siitä tehtyyn tilastolliseen analyysiin. Yksikielisten lasten 
äidinkieli oli suomi. Monikieliset lapset olivat peräkkäisesti monikielisiä ja heidän 
toinen kielensä oli suomi. Tehtävät oli tehty suomen kielellä kaikille tutkittaville. 
Aineistosta tutkittiin ryhmien välisiä eroja alkavan lukutaidon tehtävissä sekä kie-
lellisten muuttujien ja taustamuuttujien yhteyksiä alkavaan lukutaitoon. 
 
7.1 Monikielisten ja yksikielisten lasten erot kielitaidossa 
 
Lasten suoriutumista kielitaidon tehtävissä tarkasteltiin ennen alkavan lukutaidon 
tehtävien ryhmätason vertailua. Kielitaitoa tarkasteltiin puheen ymmärtämisen ja 
sanasujuvuuden tehtävien kautta. Yksikielisten ja monikielisten lasten kielitai-
dossa oli huomattava ryhmien välinen ero sekä sanasujuvuudessa että puheen 
ymmärtämisessä (taulukko 5). Ryhmien väliset erot olivat tilastollisesti merkitse-
viä ja efektikoot suuria. Monikieliset suoriutuivat yksikielisiä heikommin kummas-
sakin tehtävässä sekä koko aineistoa tarkastellessa että esikouluiässä ja ensi-
luokkalaisena.  
 
Puheen ymmärtämisen testissä yksikielisillä tutkittavilla havaittiin kattoefekti esi-
kouluaineistossa sekä ensiluokkalaisten aineistossa. Puheen ymmärtämisen erot 
yksikielisten ja monikielisten välillä olivat suuret erityisesti ensiluokkalaisten ryh-
mässä. Puheen ymmärtämisen vaihteluväli oli huomattavasti suurempi monikie-
lisillä kuin yksikielisillä. Yksikieliset suoriutuivat normiarvojen mukaisesti ikä-
tasoon nähden, mutta monikielisistä 15 suoriutui kolmen keskihajonnan päässä 
yksikielisten ikätason normiarvojen alapuolella. Sanasujuvuuden tehtävässä 
sekä yksikieliset että monikieliset suoriutuivat keskimäärin yksikielisille asetettu-
jen normiarvojen puitteissa. Monikielisistä esikoululaisista kaksi suoriutui alle yk-
sikielisten kuusivuotiaiden normiarvojen ja monikielisistä ensiluokkalaisista kaksi 






Taulukko 5. Monikielisten ja yksikielisten kielelliset taidot: Mediaani (keskiarvo), 





Monikieliset Yksikieliset U p r 
Koko aineisto 
(n = 37a; n = 37b) 
 
54 (52) 58 (57,8) 183,0 p < 0,001* 0,63 
 
Esikoululaiset 
(n = 25a; n = 22b) 
 
54 (52) 58 (57,8) 94,5 p < 0,001* 0,56 
 
Ensiluokkalaiset 
(n = 12a; n = 15b) 
 





     
Koko aineisto 
(n = 37a, n = 36b) 
 
8 (8,6) 12 (12,8) 296,0 p < 0,001* 0,48 
Esikoululaiset 
(n = 25a, n = 21b) 
 
8 (8) 11 (11,8) 134,0 p = 0,004* 0,42 
Ensiluokkalaiset 
(n = 12a, n = 15b) 
9,5 (10) 13 (14,2) 38,0 p = 0,01* 0,62 
aMonikieliset; bYksikieliset; *Tilastollinen merkitsevyystaso p <0,05 
 
7.2 Monikielisten lasten alkava lukutaito verrattuna yksikielisiin 
 
Monikielisten ja yksikielisten lasten alkavaa lukutaitoa tarkasteltiin viiden tehtä-
vän kautta. Tehtävät olivat kirjaintuntemus, nopea sarjallinen nimeäminen, fo-
nologinen tietoisuus, epäsanantoisto sekä tavunlukeminen. Fonologisen tietoi-
suuden tehtävä koostui neljästä osatehtävästä, jotka olivat riimin tunnistaminen, 
sanan alkuäänteen tunnistaminen, sanan alkuäänteen nimeäminen sekä ääntei-




Kirjaintuntemuksen tehtävässä koko aineiston analyysissa monikielisten ryhmä 
tunnisti keskimäärin 19 kirjainta eli noin 83 prosenttia heille esitetyistä kirjaimista. 
Yksikielisten ryhmä taas tunnisti keskimäärin 22 kirjainta eli noin 96 prosenttia 




keskisuuri (taulukko 6). Kuitenkin molemmat ryhmät saavuttivat kattoefektin kir-
jaintuntemuksen tehtävässä.  
 
Taulukko 6. Monikielisten ja yksikielisten kirjantuntemus: Mediaani (keskiarvo), 




Monikieliset Yksikieliset U p r 
Koko aineisto 
(n = 37a; n = 35b) 
 
21 (18,5) 23 (21,7) 378,5 p < 0,001* 0,38 
 
Esikoululaiset 
(n = 24a; n = 20b) 
 
20 (17,4) 23 (21,5) 106,0 p < 0,001* 0,49 
 
Ensiluokkalaiset 
(n = 13a; n = 15b) 
23 (20,6) 23 (22,1) 86,0 p = 0,618 0,12 
 
aMonikieliset; bYksikieliset; *Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,05 
 
Kirjaintuntemuksen tehtävää tarkasteltiin myös ikäryhmien mukaan. Esikouluikäi-
set monikieliset lapset tunnistivat keskimäärin 17 kirjainta, eli noin 74 prosenttia 
heille esitetyistä kirjaimista, kun taas esikouluikäiset yksikieliset tunnistivat keski-
määrin 22 kirjainta, eli 96 prosenttia kirjaimista. Ryhmien välinen ero oli tilastolli-
sesti merkitsevä, ja efektikoko oli suurehko. Yksikieliset saavuttivat kattoefektin 
jo tässä vaiheessa. 
 
Ensimmäisellä luokalla olevat monikieliset lapset tunnistivat keskimäärin 21 kir-
jainta, eli noin 91 prosenttia heille esitetyistä kirjaimista, kun taas yksikieliset tun-
nistivat keskimäärin 22 kirjainta, eli 96 prosenttia kirjaimista. Ryhmien välinen ero 
ei ollut tilastollisesti merkitsevä, ja efektikokokin jäi pieneksi. Molemmat ryhmät 
saavuttivat kattoefektin tässä ikäryhmässä. 
 
7.2.2 Nopea sarjallinen nimeäminen 
 
Nopean sarjallisen nimeämisen tehtävässä ei havaittu ryhmien välistä tilastolli-
sesti merkitsevää eroa, kun tarkasteltiin kaikkien tutkittavien suoriutumista, esi-




kissa analyyseissa myös efektikoko oli pieni. Koko aineistoa tarkastellessa ryh-
mien välinen ero saavutti lähes tilastollisesti merkitsevän tason (p = 0,06). Moni-
kieliset olivat yksikielisiä hitaampia nopean sarjallisen nimeämisen tehtävässä. 
 
Taulukko 7. Monikielisten ja yksikielisten nopea sarjallinen nimeäminen: Medi-
aani (keskiarvo), U-testin arvo, p-arvo ja efektikoko r 
RAN (s) 
 
Monikieliset Yksikieliset U p r 
Koko aineisto 
(n = 37a; n = 35b) 
 
39 (42) 36 (36,7) 816,5 p = 0,06 0,22 
 
Esikoululaiset 
(n = 24a; n = 20b) 
 
39,5 (45,1) 37,8 (38,5) 296,0 p = 0,187 0,2 
 
Ensiluokkalaiset 
(n = 13a; n = 15b) 
36 (36,3) 33 (34,3) 118,0 p = 0,363 0,18 
 
RAN = rapid automized naming, nopea sarjallinen nimeäminen;  
aMonikieliset; bYksikieliset; *Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,05 
 
Monikieliset käyttivät keskimäärin 42 sekuntia nopean sarjallisen nimeämisen 
tehtävässä ja yksikieliset 37 sekuntia. Nopeaa sarjallista nimeämistä tutkittiin 
myös ikäryhmittäin. Esikoululaiset monikieliset käyttivät tehtävään keskimäärin 
45 sekuntia ja yksikieliset 39 sekuntia. Ensiluokkalaiset monikieliset käyttivät teh-
tävään keskimäärin 36 sekuntia ja yksikieliset 34 sekuntia. 
 
7.2.3 Fonologisen tietoisuuden taidot 
 
Fonologisen tietoisuuden taitoja tarkastellessa ryhmien välillä havaittiin tilastolli-
sesti merkitsevä ero koko aineistossa ja esikoululaisten aineistossa (taulukko 8). 
Efektikoko oli kummassakin analyysissa keskisuuri. Ensiluokkalaisten aineis-
tossa taas ei havaittu ryhmien välistä tilastollisesti merkitsevää eroa fonologisen 
tietoisuuden tehtävissä ja efektikoko jäi melko pieneksi. 
 
Koko aineistossa monikieliset lapset vastasivat oikein keskimäärin 26 fonologi-
seen tietoisuuden tehtävään eli 65 prosenttiin tehtävistä. Yksikieliset taas vasta-
sivat oikein 33 tehtävään eli 83 prosenttiin tehtävistä. Esikoululaiset monikieliset 
vastasivat oikein keskimäärin 24 tehtävään eli 60 prosenttiin ja yksikieliset 33 eli 
83 prosenttiin. Ensiluokkalaiset monikieliset vastasivat oikein 27 tehtävään eli 




Taulukko 8. Monikielisten ja yksikielisten fonologisen tietoisuuden taidot: Medi-





Monikieliset Yksikieliset U p r 
Koko aineisto 
(n = 36a; n = 35b) 
 
29,5 (25,8) 33 (32,7) 363,0 p = 0,002* 0,37 
 
Esikoululaiset 
(n = 24a; n = 20b) 
 
27,5 (24,4) 33 (32,5) 127,5 p = 0,008* 0,4 
 
Ensiluokkalaiset 
(n = 13a; n = 15b) 
31 (28,6) 34 (33) 62,0 p = 0,183 0,26 
 
aMonikieliset; bYksikieliset; *Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,05 
 
7.2.4 Epäsanantoisto ja tavunlukeminen 
 
Epäsanantoistoa ja tavunlukemista tutkittiin ensiluokkalaisten aineistosta. Epä-
sanantoistotehtävässä ryhmien välillä havaittiin tilastollisesti merkitsevä ero, ja 
efektikoko oli keskisuuri (taulukko 9). Monikieliset toistivat oikein keskimäärin 14 
epäsanaa eli 78 prosenttia esitetyistä epäsanoista. Yksikieliset taas toistivat oi-
kein keskimäärin 16 epäsanaa eli 89 prosenttia. Yksikielisillä oli kuitenkin nähtä-
vissä kattoefekti tässä tehtävässä. 
 
Taulukko 9. Monikielisten ja yksikielisten ensiluokkalaisten epäsanantoisto ja ta-
vunlukeminen: Mediaani (keskiarvo), U-testin arvo, p-arvo ja efektikoko r 
 Monikieli-
set 
(n = 12) 
Yksikieliset 
(n = 15) 
 









19 (16,5) 18 (18,3) 87,5 p = 0,905 0,02 
*Tilastollinen merkitsevyystaso p <0,05 
 
Tavunlukemisen tehtävässä ryhmien välillä ei havaittu tilastollisesti merkitsevää 
eroa, ja efektikoko oli pieni (taulukko 9). Kattoefekti oli havaittavissa molemmilla 
ryhmillä tavunlukemisen tehtävässä. Monikielisten ryhmä saavutti ryhmätasolla 




2). Lasten suorituksia tarkemmin tarkasteltaessa huomattiin, että toinen heistä 
suoriutui kaikissa lukemisen tehtävissä sekä puheen ymmärtämisen testissä ja 
sanasujuvuudessa heikolla tasolla ja hän sai puheterapiaa kielihäiriön vuoksi. 
Toinen lapsista oli jäljessä vain kirjaintuntemuksessa, mutta ei muissa kielelli-
sissä taidoissa. Lasten suomen kielelle altistumisaika ei ollut tiedossa. Monikieli-
set lukivat oikein keskimäärin 17 tavua eli 85 prosenttia esitetyistä tavuista. Yksi-
kieliset lukivat oikein keskimäärin 18 tavua eli 90 prosenttia esitetyistä tavuista. 
 
7.3 Alkavan lukutaidon ja kielellisten muuttujien välinen yhteys 
 
Alkavan lukutaidon ja kielellisten muuttujien välistä yhteyttä tutkittiin korrelaatio-
kertoimien avulla. Alkavan lukutaidot tehtävät olivat kirjaintuntemus, nopea sar-
jallinen nimeäminen, fonologinen tietoisuus, epäsanantoisto sekä tavunlukemi-
nen. Kielellisistä muuttujista tarkasteltiin puheen ymmärtämistä sekä sanasuju-
vuutta, joita mitattiin Reynell III -testin puheen ymmärtämisen osion ja eläinsa-
nasujuvuuden avulla. Koko aineistoa tarkastellessa huomattiin, että kirjaintunte-
muksen, nopean sarjallisen nimeämisen ja fonologisten taitojen sekä puheen ym-
märtämisen ja sanasujuvuuden välillä oli tilastollisesti merkitsevät yhteydet (tau-
lukko 10). Epäsanantoisto ja tavunlukeminen sekä puheen ymmärtäminen ja sa-
nasujuvuus taas eivät olleet tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä toisiinsa. 
 
Koko aineiston tarkastelussa fonologinen tietoisuus ja puheen ymmärtäminen oli-
vat voimakkaimmin yhteydessä toisiinsa (r = 0,55, p < 0,01). Yhteys oli positiivi-
nen, eli mitä paremmat ymmärtämisen taidot tutkittavalla oli, sitä paremmin hän 
suoriutui myös fonologisen tietoisuuden tehtävissä. Myös puheen ymmärtäminen 
ja kirjaintuntemus, sanasujuvuus ja kirjaintuntemus sekä sanasujuvuus ja fonolo-
ginen tietoisuus olivat yhteydessä toisiinsa positiivisesti, mutta yhteydet olivat 
heikkoja tai melko heikkoja. Puheen ymmärtäminen ja nopea sarjallinen nimeä-
minen sekä sanasujuvuus ja nopea sarjallinen nimeäminen olivat yhteydessä toi-
siinsa negatiivisesti, mutta nämäkin yhteydet olivat heikohkoja. Negatiivinen yh-
teys muuttujien välillä kertoi, että mitä paremmin tutkittava suoriutui puheen ym-





Aineistosta tutkittiin myös alkavan lukutaidon tehtävien sisäiset korrelaatiot sekä 
kielellisten muuttujien sisäiset korrelaatiot (taulukko 10). Näistä yhteyksistä näh-
tiin, että erityisesti epäsanantoistotehtävä sopi huonosti alkavan lukutaidon teh-
tävien joukkoon, koska sen yhteydet muihin alkavan lukutaidon tehtäviin olivat 
heikommat kuin muiden tehtävien väliset yhteydet. Kielelliset muuttujat taas kor-
reloivat voimakkaasti keskenään (r = 0,52, p < 0,01). 
 
Taulukko 10. Korrelaatiokertoimet (r) koko aineistosta alkavan lukutaidon tehtä-


























   
0,41** 
(n = 71) 
 
-0,25* 
(n = 71) 
 
0,55** 
(n = 71) 
 
0,17 
(n = 27) 
 
0,24 
(n = 27) 
Sanasuju-
vuus 
   0,52** 




(n = 70) 
-0,46** 
(n = 70) 
0,28* 
(n = 69) 
0,25  
(n = 26) 
0,37 
(n =26) 









(n = 71) 
0,54** 
(n = 71) 
0,09 
(n = 27) 
0,37 
(n = 27) 
RAN 
 
    -0,32** 
(n = 70) 
-0,25 
(n = 27) 
-0,19 





     0,06 
(n = 27) 
0,52** 




      0,02 
(n = 27) 
RAN = rapid automized naming, nopea sarjallinen nimeäminen; 
*Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,05 **Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,01 
 
Alkavan lukutaidon osa-alueiden ja kielellisten muuttujien välisiä yhteyksiä tutkit-
tiin myös erikseen monikielisiltä ja yksikielisiltä (taulukko 11). Monikielisiltä tutkit-
tavilla puheen ymmärtäminen ja fonologinen tietoisuus olivat voimakkaassa yh-
teydessä toisiinsa (r = 0,57, p < 0,01), kuten myös puheen ymmärtäminen ja ta-
vunlukeminen (r = 0,6, p < 0,05). Monikielisillä tutkittavilla myös sanasujuvuus ja 





Yksikielisillä tutkittavilla puheen ymmärtäminen ja epäsanantoisto olivat voimak-
kaassa negatiivisessa yhteydessä toisiinsa (r = -0,53, p < 0,05). Myös sanasuju-
vuus ja nopea sarjallinen nimeäminen olivat yksikielisillä negatiivisesti yhtey-
dessä toisiinsa (r = -0,48, p < 0,01), mutta tämä yhteys oli hieman heikompi kuin 
puheen ymmärtämisen ja epäsanantoiston välinen yhteys. Puheen ymmärtämi-
nen ja kirjaintuntemus olivat yksikielisillä positiivisesti yhteydessä toisiinsa, mutta 
tämä yhteys oli heikko (r = 0,36, p < 0,05). 
 
Taulukko 11. Korrelaatiokertoimet (r) monikielisten ja yksikielisten aineistoista al-
kavan lukutaidon tehtävien ja kielellisten muuttujien välillä 
 Puheen ymmär-
täminen 
 Sanasujuvuus  










(n = 35) 
 
0,36* 
(n = 36) 
 
-0,06 





(n = 36) 
-0,24 
(n = 35) 
-0,31 
(n = 35) 
-0,48** 





(n = 36) 
0,25 
(n = 35) 
0,32 
(n = 36) 
-0,11 




(n = 12) 
 
-0,53* 
(n = 15) 
0,4 
(n = 11) 
-0,27 




(n = 12) 
0,15 
(n = 15) 
0,51 
(n = 11) 
0,2 
(n = 15) 
*Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,05 **Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,01 
 
Korrelaatioita tarkasteltiin vielä sekä kielisyyden että ikäryhmän mukaan jaotel-
lusti. Tällöin tutkittavien ryhmät olivat hyvin pieniä, eikä muuttujien välillä havaittu 
yhtä paljon yhteyksiä (ks. liite 2). Monikielisillä esikoululaisilla kirjaintuntemus ja 
puheen ymmärtäminen (r = 0,49, p < 0,05) sekä fonologinen tietoisuus ja puheen 
ymmärtäminen olivat yhteydessä toisiinsa (r = 0,65, p < 0,01). Yksikielisillä esi-
koululaisilla lukemisen tehtävät ja puheen ymmärtäminen tai sanasujuvuus eivät 
olleet yhteydessä toisiinsa. Monikielisillä ensiluokkalaisilla puheen ymmärtämi-
nen ja tavunlukeminen olivat yhteydessä toisiinsa (r = 0,6, p < 0,05). Yksikielisillä 
ensiluokkalaisilla puheen ymmärtäminen ja fonologinen tietoisuus olivat positiivi-
sesti yhteydessä (r = 0,53, p < 0,05) ja puheen ymmärtäminen ja epäsanantoisto 




7.4 Alkavan lukutaidon ja taustamuuttujien välinen yhteys 
 
Alkavan lukutaidon ja taustamuuttujien välistä yhteyttä tutkittiin korrelaatiokertoi-
mien avulla (taulukko 12). Alkavan lukutaidot tehtävät olivat kirjaintuntemus, no-
pea sarjallinen nimeäminen, fonologinen tietoisuus, epäsanantoisto sekä tavun-
lukeminen. Taustamuuttujat olivat isän ja äidin koulutustausta sekä lukemisen 
vaikeuksien raportoitu esiintyvyys lähipiirissä. Monikielisiltä tutkittavilta tutkittiin 
myös suomen kielelle altistumisajan yhteyttä alkavaan lukutaitoon. 
 
Taulukko 12. Korrelaatiokertoimet (r) koko aineistosta alkavan lukutaidon tehtä-
vien ja taustamuuttujien välillä 

















(n = 42) 
 
0,11 
(n = 44) 
 
0,11 









(n = 44) 
-0,09 





(n = 20) 
0,17 
(n = 42) 
0,22 
(n = 44) 
-0,22 




(n = 15) 
 
-0,16 
(n = 15) 
0,6* 




(n = 15) 
 
0,54* 
(n = 15) 
-0,35 
(n = 17) 
1Luokkamuuttuja *Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,05 
 
Suomen kielelle altistumisaika ei ollut tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä al-
kavan lukutaidon tehtäviin. Suomen kielelle altistuminen saatiin tietoon vain kol-
melta tutkittavalta epäsanantoiston ja tavunlukemisen tehtävissä, joten näitä kor-
relaatiota ei taulukoitu hyvin pienestä otoskoosta johtuvan epäluotettavuuden ta-
kia. Vanhempien koulutustaustan ja tavunlukemisen välinen yhteys oli positiivi-
nen, eli mitä pidempi koulutustausta vanhemmilla oli, sitä paremmin lapsi suoriu-
tui tavunlukemisen tehtävässä. Isän koulutustausta ja tavunlukeminen olivat voi-
makkaassa yhteydessä toisiinsa (r = 0,53, p < 0,05). Myös äidin koulutustausta 




Lähipiirissä esiintyneet lukemisen vaikeudet ja epäsanantoisto olivat voimak-
kaassa yhteydessä toisiinsa (r = 0,6, p < 0,05). Myös tämä yhteys oli positiivinen, 
eli jos lapsen lähipiirissä esiintyi lukemisen vaikeuksia, hän suoriutui paremmin 
epäsanantoistotehtävässä.  
 
Alkavan lukutaidon osa-alueiden ja taustamuuttujien välisiä yhteyksiä tutkittiin 
myös erikseen monikielisiltä ja yksikielisiltä (taulukko 13). Taulukkoon raportoitiin 
korrelaatiot, joissa tutkittavia oli yli kymmenen. Lukutaidon muuttujat ja tausta-
muuttujat eivät olleet tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä toisiinsa. 
 
Taulukko 13. Korrelaatiokertoimet (r) monikielisten ja yksikielisten aineistosta al-
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(n = 24) 
0,27 
(n = 18) 
0,32 
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-0,17 
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-0,42 
(n = 22) 
1Luokkamuuttuja; RAN = rapid automized naming, nopea sarjallinen nimeäminen 
 
Epäsanantoiston ja tavunlukemisen sekä taustamuuttujien väliset korrelaatiot 
laskettiin, mutta niissä otoskoko jäi alle kymmenen tutkittavan. Monikielisillä näh-
tiin hyvin voimakas tilastollisesti merkitsevä yhteys tavunlukemisen ja vanhem-
pien koulutustaustan kanssa (r = 0,9, p < 0,01) tässä pienessä otoksessa. Yhteys 
oli positiivinen, eli mitä enemmän vanhemmilla oli koulutusta, sitä paremmin lapsi 
suoriutui tavunlukemisen tehtävässä. Yksikielisillä nähtiin voimakas tilastollisesti 
merkitsevä yhteys epäsanantoiston ja lähipiirin lukemisen vaikeuksien välillä (r = 
0,7, p < 0,05) pienessä otoksessa. Yhteys oli positiivinen, eli jos lähipiirissä esiin-
tyi lukemisen vaikeuksia, lapsi suoriutui paremmin epäsanantoistotehtävässä. 







Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, eroavatko monikielisten lasten 
suoritukset yksikielisten lasten suorituksista lukemista ennakoivien taitojen sekä 
alkavan lukutaidon tehtävissä, ja jos eroavat, miten. Lisäksi tutkimuksessa tar-
kasteltiin kielellisten muuttujien ja taustamuuttujien yhteyksiä alkavaan lukutai-
toon. Tutkimuksen tulosten perusteella havaittiin, että monikielisten lasten alkava 
lukutaito eroaa yksikielisten lasten alkavasta lukutaidosta erityisesti kirjaintunte-
muksen ja fonologisen tietoisuuden taitojen osalta. Ensiluokkalaisilla ryhmien vä-
linen ero havaittiin vain epäsanantoistotehtävässä. Tilastollisesti merkitseviä yh-
teyksiä löydettiin kielellisten muuttujien ja alkavan lukutaidon väliltä, mutta ei juu-
rikaan taustamuuttujien ja alkavan lukutaidon väliltä. 
 
8.1 Tulosten pohdinta 
 
Monikielisten ja yksikielisten lasten vertailussa huomattiin, että ryhmien välillä oli 
eroja koko aineistoa tutkittaessa sekä erityisesti esikoululaisten aineistossa. En-
siluokkalaisilla ryhmien välinen ero havaittiin vain epäsanantoistotehtävässä, 
jossa monikieliset suoriutuivat yksikielisiä huonommin. Tämä ero aineistossa voi 
johtua siitä, että ensiluokkalaisten aineisto on pienempi kuin esikoululaisten tai 
siitä, että monikieliset lapset kehittyvät kielellisissä taidoissa voimakkaasti ensim-
mäisen luokan aikana, kuten Lehtinen (2002) on havainnut. Tilastollisesti merkit-
sevät yhteydet kielellisten muuttujien ja alkavan lukutaidon välillä olivat hieman 
erilaiset monikielisillä ja yksikielisillä. Taustamuuttujien ja alkavan lukutaidon yh-
teyksiä tarkastellessa otoskoot olivat hyvin pieniä. 
 
8.1.1 Moni- ja yksikielisten lasten erot alkavassa lukutaidossa 
 
Kirjaintuntemuksen tehtävässä monikieliset suoriutuivat heikommin kuin yksikie-
liset sekä koko aineiston tarkastelussa että esikoululaisena. Myös aiemmassa 
tutkimuksessa on havaittu, että monikieliset suoriutuvat yksikielisiä heikommin 
kirjaintuntemuksen tehtävässä 5-vuotiaana ja eron on havaittu säilyvän vuoden 




(2019) havaitsi osittain samaa aineistoa tutkivassa pro gradu -tutkimuksessaan 
eron kirjaintuntemuksessa yksi- ja monikielisillä esikouluiässä. Toisaalta kaikissa 
tutkimuksissa monikielisten ja yksikielisten välillä ei ole havaittu eroa (Bellocchi 
ym., 2017), kuten ei havaittu tässä tutkimuksessa ensiluokkalaisten aineistossa. 
On myös huomattava se, että yksikieliset tunnistivat kaikki kirjaimet esikoululais-
ten aineistossa ja monikielisetkin ensiluokkalaisten aineistossa. 
 
Nopean sarjallisen nimeämisen tehtävässä ei esiintynyt ryhmien välisiä tilastolli-
sesti merkitseviä eroja. Koko aineiston tarkastelussa ryhmien välinen ero saavutti 
kuitenkin lähes tilastollisen merkitsevyyden (p = 0,06), joten ryhmien suoriutumi-
nen ei ollut täysin tasavahvuista. Aiemmassa tutkimuksessa monikielisten ja yk-
sikielisten lasten suoriutumisessa ei ole havaittu ryhmätason eroja (Bellocchi ym., 
2017; Dixon ym., 2020) tai on havaittu, että monikieliset lapset suoriutuvat pa-
remmin kuin yksikieliset (Jongejan ym., 2007; Lesaux & Siegel, 2003). Tässä tut-
kimuksessa monikieliset olivat keskimäärin hitaampia nopean sarjallisen nimeä-
misen tehtävässä kuin yksikieliset. Sekä monikieliset että yksikieliset paransivat 
suoriutumistaan esikouluiästä ensiluokkaan, kuten aiemmassa tutkimuksessakin 
on huomattu (Jongejan ym., 2007). 
 
Fonologisen tietoisuuden taidoissa havaittiin ryhmien välinen ero monikielisillä ja 
yksikielisillä lapsilla koko aineiston tarkastelussa sekä esikoululaisten aineis-
tossa, mutta ei ensiluokkalaisten aineistossa. Monikieliset suoriutuivat yksikielisiä 
heikommin fonologisen tietoisuuden tehtävissä, mikä on yhteneväinen havainto 
Dixonin ja tutkimusryhmän (2020) havainnon kanssa, mutta poikkeaa muiden tut-
kimusten havainnoista. Aiemmin joko ryhmien välistä eroa ei ole havaittu (Jans-
sen ym., 2013; Jongejan ym., 2007) tai on havaittu, että monikieliset suoriutuvat 
yksikielisiä paremmin fonologisen tietoisuuden tehtävissä (Limbird ym., 2014) lu-
kuun ottamatta riimin tuottamisen tehtävää 5-vuotiaana, jossa yksikieliset olivat 
monikielisiä parempia (Muter & Diethelm, 2001). Keränen (2019) havaitsi eron 
yksi- ja monikielisten välillä osassa fonologisen tietoisuuden tehtäviä. Tässä tut-
kimuksessa ei tarkasteltu fonologisen tietoisuuden osa-alueita erikseen, joten ei 
voida sanoa, johtuiko monikielisten lasten heikompi suoriutuminen tietystä fo-
nologisen tietoisuuden tehtävästä. Toisaalta monikielisten lasten heikompi suo-




tehtävissä käytetty sanasto ei ollut heille yhtä tuttua kuin yksikielisille, kuten Dixon 
tutkimusryhmineen (2020) totesi. 
 
Monikielisten lasten fonologisten taitojen on esitetty kehittyvän vastavuoroisesti 
lukemisen taitojen kanssa (Muter & Diethelm, 2001). Tässä tutkimuksessa ensi-
luokkalaisten aineistossa ei havaittu ryhmien välistä eroa, mikä saattaa siis johtua 
lukemaan opettamisen vaikutuksesta fonologisiin taitoihin. Yksikielisillä lapsilla 
fonologisen tietoisuuden tehtävissä suoriutuminen oli hyvin tasaista esikoulun ja 
ensimmäisen luokan välillä, mutta monikielisillä tapahtui selvä parannus tehtä-
vissä suoriutumisessa. Lukemaan opettamisen onkin havaittu vahvistavan fo-
nologisen tietoisuuden taitoja erityisesti systemaattisen opetuksen alkukuukau-
sien aikana (Lepola ym., 2005). 
 
Fonologisen tietoisuuden on havaittu ennustavan lukemista sitä paremmin, mitä 
vähemmän kielessä on kirjain-äännevastaavuutta (Ziegler ym., 2010). Lukemaan 
opetellessa myös suomen kielessä fonologinen tietoisuus on merkittävä tekijä 
(Leppänen ym., 2004). Bialystok, Luk ja Kwan (2005) havaitsivat, että monikieli-
set lapset hyötyivät monikielisyydestään lukemaan opettelun alkuvaiheessa, 
koska he pystyivät siirtämään fonologisen tietoisuuden taitojaan kielestä toiseen 
aakkoskielissä, ja erityisesti samaa kirjoitusjärjestelmää käyttävissä kielissä. 
Tässä tutkimuksessa monikielisten lasten kohdalla ei havaittu etulyöntiasemaa 
yksikielisiin lapsiin verrattuna. On kuitenkin huomattava, että suurimmassa 
osassa lasten L1-kieliä käytetään eri aakkosjärjestelmää kuin suomessa, joten 
monikielisten lasten ei välttämättä ollut mahdollista käyttää siirtovaikutusta kiel-
tensä välillä. 
 
Epäsanantoistoa tutkittaessa on aiemmin huomattu ero yksikielisten ja monikie-
listen välillä nelitavuisten epäsanojen toistamisessa (Vender ym., 2020). Tässä 
tutkimuksessa havaittiin ryhmien välinen tilastollisesti merkitsevä ero monikielis-
ten ja yksikielisten lasten välillä epäsanantoistotehtävässä. Tutkimuksessa ei kui-
tenkaan eroteltu epäsanoja niiden pituuden mukaan, joten tarvitaan tarkempaa 
tutkimusta siitä, erottelevatko juuri pitkät epäsanat monikieliset ja yksikieliset lap-
set toisistaan. Epäsanantoistotehtävän on toisaalta havaittu erottelevan myös hy-




huomattava, että tässä tutkimuksessa yksikieliset saavuttivat kattoefektin epäsa-
nantoistotehtävässä.  
 
Tavunlukemisen tehtävässä ei havaittu ryhmien välillä tilastollisesti merkitsevää 
eroa. Ryhmien välillä ei aiemmassa tutkimuksessa ole nähty eroa myöskään yk-
sittäisen sananlukemisen tehtävässä (Dixon ym., 2020) tai epäsanan tai sanan 
lukemisessa (Jongejan ym., 2007). Tavunlukemisen tehtävä oli liian helppo sekä 
yksikielisille että monikielisille ensiluokkalaisille ja molemmat ryhmät saavuttivat 
kattoefektin tässä tehtävässä. Tavunlukemisen tehtävän perusteella voidaan kat-
soa lähes kaikkien tutkittavien olevan ainakin aakkosfoneemisessa vaiheessa lu-
kemaan oppimisessa (Høien & Lundberg, 1988). Monikielisistä lapsista kymme-
nen luki kaikki tai lähes kaikki tavut oikein, mutta kahden lapsen tavunlukeminen 
oli hyvin heikkoa, ja he lukivat oikein vain neljä tai viisi tavua. Näiden lasten suo-
men kielelle altistumisaika ei ollut tiedossa, mutta huomattiin, että toinen heistä 
suoriutui heikosti muissakin kielellisissä tehtävissä ja hän sai myös puheterapiaa 
kielihäiriön takia. Toinen lapsista taas suoriutui muutoin hyvin, mutta oli jäljessä 
kirjaintuntemuksessa, mikä siis selittänee heikon suoriutumisen myös tavunluke-
misen tehtävässä. Yksikielisten lasten aineistosta tällaista jakautumista ei huo-
mattu. 
 
Ryhmien väliseen vertailuun vaikuttaa myös se, että monikielisten tutkittavien 
suomen kielen kielitaito erosi tilastollisesti merkitsevästi yksikielisten tutkittavien 
kielitaidosta. Tässä tutkimuksessa kielitaitoa edusti puheen ymmärtäminen sekä 
sanasujuvuustehtävä. Monikielisten ja yksikielisten lasten välinen ero on ollut 
aiemmissa tutkimuksissa huomattava sanaston osaamisessa (Bellocchi ym., 
2017; Dixon ym., 2020; Janssen ym., 2013; Limbird ym., 2014) sekä sanasuju-
vuustehtävässä (Sandoval ym., 2010), johon sanaston osaaminen vaikuttaa 
(Pino Escobar ym., 2018). Ero nähtiin myös tässä tutkimuksessa sanasujuvuus-
tehtävässä siten, että monikieliset suoriutuivat yksikielisiä heikommin.  
 
Sanaston osaamisen eron on aiemmassa tutkimuksessa huomattu olevan suh-
teellisen pysyvä (Paradis ym., 2011), mikä näkyy tässä tutkimuksessa monikie-
listen lasten heikompana suoriutumisena sanasujuvuudessa sekä esikoululai-




kontrolloimaan tilastollisin menetelmin, koska yksikieliset saavuttivat kattoefektin 
puheen ymmärtämisen testissä. Sanasujuvuustehtävässä taas monikielisetkin 
lapset suoriutuivat pääosin yksikielisten normitason mukaisesti, mitä voidaan pi-
tää oikein hyvänä tuloksena, sillä tässä tutkimuksessa oli mukana myös tutkitta-
via, jotka saivat puheterapiaa tai tukea oppimiseensa koulussa. Kaiken kaikkiaan 
voidaan ajatella, että monikieliset lapset suoriutuivat lukemista ennakoivissa tai-
doissa sekä alkavan lukemisen tehtävissä varsin hyvin suomen kielen kielitai-
toonsa nähden, vaikka jäivätkin ryhmätasolla jälkeen yksikielisten suorituksesta. 
Tämä tukee ajatusta siitä, että monikieliset lapset saattavat pystyä siirtämään al-
kavaan lukemiseen liittyviä taitoja kieltensä välillä (Geva & Wang, 2001). 
 
8.1.2 Kielellisten muuttujien yhteys alkavaan lukutaitoon 
 
Tässä tutkimuksessa tutkittiin myös alkavan lukutaidon ja kielellisten muuttujien 
välisiä yhteyksiä. Koko aineiston tarkastelussa voidaan todeta, että lukemista en-
nakoivat taidot, eli kirjaintuntemus, nopea sarjallinen nimeäminen sekä fonologi-
nen tietoisuus, ovat yhteydessä muuhun kielitaitoon. Yhteydet olivat kuitenkin 
hieman erilaiset monikielisillä ja yksikielisillä. Keränen (2019) havaitsi saman yh-
teyden fonologisen tietoisuuden taitojen ja puheen ymmärtämisen välillä moni-
kielisillä lapsilla, mutta hän ei tarkastellut yksikielisillä esiintyviä yhteyksiä. Aiem-
massa tutkimuksessa on havaittu, että monikielisten lasten lukemisen taitoja en-
nustavat eri lukemista ennakoivat taidot kuin yksikielisillä (Bellocchi ym., 2017). 
Epäsanantoistotehtävässä suoriutumisen on havaittu ennustavan monikielisten 
lasten myöhempiä lukemisen taitoja parhaiten, kun taas yksikielisten lasten luke-
misen taitoja ennustivat parhaiten kirjaintuntemus, fonologinen tietoisuus sekä 
sanaston osaaminen (Bellocchi ym., 2017). Nämä aiemmat havainnot voivat an-
taa selityksen sille, miksi yhteydet olivat tässä tutkimuksessa erilaiset yksi- ja mo-
nikielisillä, vaikka tässä tutkimuksessa ei tutkittukaan lukemisen taitojen ennus-
tamista. Yksikielisillä havaittu epäsanantoiston ja puheen ymmärtämisen välinen 
mielenkiintoinen yhteys näyttäytyi niin, että mitä paremmin lapsi ymmärsi pu-
hetta, sitä huonommin hän suoriutui epäsanantoistotehtävässä. Tämä yhteys joh-
tunee melko pienestä otoskoosta, mutta lapset ovat myös saattaneet pyrkiä tuot-




Alkavan lukutaidon ja kielellisten muuttujien väliset yhteydet tutkittiin myös ikä-
tason ja kielisyyden mukaisissa ryhmissä, mutta otoskoot olivat näihin ryhmiin 
jaoteltuna hyvin pienet, joten kovin yleistettäviä tuloksia niistä on vaikea saada. 
Puheen ymmärtämisen taidot olivat kuitenkin vahvemmin yhteydessä alkavan lu-
kutaidon tehtäviin kuin sanasujuvuuden taidot. Aiemmassa tutkimuksessa on ha-
vaittu, että sanasujuvuustehtävässä suoriutuminen on heikentynyt niillä lapsilla, 
joilla on riski lukemisen vaikeuksiin (Brosnan ym., 2002). Tässä tutkimuksessa 
sanasujuvuustehtävä ei kuitenkaan ollut voimakkaassa yhteydessä alkavaan lu-
kutaitoon, vaan puheen ymmärtämisen taidot korostuivat yhteyksiä tutkittaessa. 
Puheen ymmärtämisen on ajateltu olevan yhteydessä ennemminkin luetun ym-
märtämiseen (Sparks, 2021), mitä ei kuitenkaan tässä tutkimuksessa tutkittu. Pu-
heen ymmärtämisen yhteys dekoodaustaitoon vaatii lisää tutkimusta. Tässä tut-
kimuksessa puheen ymmärtäminen on voinut olla yhteydessä tehtävien ohjeis-
tuksen ymmärtämiseen ja sitä kautta sanasujuvuutta vahvemmin yhteydessä al-
kavan lukutaidon tehtävissä suoriutumiseen. 
 
Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, että yksikieliset lapset hyödyntävät luke-
misen perustaitojen kehittämisessä fonologisia taitoja ja monikieliset lapsen sa-
nastollista osaamistaan (Limbird ym., 2014). Tämä havainto voisi selittää sitä, 
miksi tässä tutkimuksessa havaittiin yhteys yksikielisten fonologisen tietoisuuden 
ja puheen ymmärtämisen välillä vain ensiluokkalaisena, mutta monikielisillä tämä 
yhteys havaittiin vain esikoululaisena. Toki pienten otoskokojen takia tätä tulosta 
on syytä pitää suuntaa antavana havaintona. 
 
Aineistosta tutkittiin myös alkavan lukutaidon tehtävien väliset yhteydet. Niistä 
huomattiin, että epäsanantoisto ei ollut tässä aineistossa yhteydessä muihin lu-
kutaidon osa-alueita mittaaviin tehtäviin, mikä on ristiriidassa aiemman tutkimuk-
sen kanssa. Esimerkiksi epäsanantoistamisen ja kirjain-äännevastaavuuden vä-
lillä on aiemmin havaittu yhteys (Holopainen ym., 2001). Tässä tutkimuksessa 
epäsanantoistotehtävä ei ollut yhteydessä kirjaintuntemukseen tai tavunlukemi-
seen, mitkä osaltaan edustavat kirjain-äännevastaavuuden omaksumista. Toi-
saalta epäsanantoistaminen vaatii fonologisen tietoisuuden taitoja (Holopainen 
ym., 2001), joten yhteys myös fonologisen tietoisuuden tehtäviin olisi ollut loogi-




neljällä tehtävällä, joten voi olla, että yhteys olisi laajemmassa fonologisen tietoi-
suuden taitojen välisessä tarkastelussa tullut esiin. 
 
8.1.3 Taustamuuttujien yhteys alkavaan lukutaitoon 
 
Tässä tutkimuksessa selvitettiin myös alkavan lukutaidon ja taustamuuttujien vä-
lisiä yhteyksiä. Niitä ei tästä aineistosta juurikaan löydetty, ja otoskoot olivat hyvin 
pieniä, koska kaikkien tutkittavien taustatietoja ei saatu kerättyä. Koko aineiston 
tarkastelussa huomattiin yhteys isän ja äidin koulutustaustan sekä tavunlukemi-
sen tehtävien välillä, mikä erillisessä tarkastelussa paljastui hyvin voimakkaana 
yhteytenä monikielisten aineistossa. Tällöin otoskoko oli kuitenkin alle kymme-
nen, joten yhteyden tulkintaan on suhtauduttava suurella varovaisuudella. Tämä 
voisi kuitenkin viitata siihen, että vanhempien koulutustaustalla on merkitystä lu-
kemisen taitojen omaksumisessa. Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, että 
vanhempien koulutustausta on yhteydessä lapsen kielenkehitykseen (Carvalho 
ym., 2016), ja eräässä tutkimuksessa havaittiin erityisesti isän koulutustaustan 
olevan yhteydessä lukemisen kehitykseen (Antipkina ym., 2017). Tässä tutkimuk-
sessa vanhempien koulutustaustat olivat yhtä voimakkaasti yhteydessä tavunlu-
kemiseen. Vanhempien koulutustaustoissa ei kuitenkaan ollut suuria eroja, vaan 
sekä yksi- että monikielisten äideillä ja isillä oli keskimäärin yli yhdeksän vuotta 
koulutusta. Keränen (2019) tarkasteli taustamuuttujien yhteyttä monikielisten las-
ten lukemista ennakoiviin taitoihin, eikä hänkään löytänyt juurikaan yhteyksiä näi-
den muuttujien välillä. Keräsen (2019) tutkimuksessa havaittiin vain negatiivinen 
yhteys isän koulutustaustan ja nopean sarjallisen nimeämisen välillä monikieli-
sillä tutkittavilla, mitä ei kuitenkaan havaittu tässä tutkimuksessa. 
 
Lisäksi nähtiin yhteys epäsanantoistotehtävän ja lähipiirissä esiintyvien lukemi-
sen vaikeuksien välillä erityisesti yksikielisillä siten, että jos lapsen lähipiirissä 
esiintyi lukemisen vaikeuksia, hän suoriutui paremmin epäsanantoistotehtä-
vässä. Tämä on ristiriidassa aiemman tutkimuksen kanssa, sillä aiemmin on ha-
vaittu, että ne lapset, joilla on perhetaustasta johtuva riski lukemisen vaikeuksiin, 
mutta jotka eivät itse kouluiässä ole kokeneet lukemisen vaikeuksia, suoriutuvat 
ikätovereitaan heikommin fonologisten taitojen ja kielellisen lyhytaikaisen muistin 




erottaisi lapset tällä lukemisen vaikeuksien jatkumolla, sillä epäsanantoisto vaatii 
tarkkaa fonologista havainnointia sekä hyvää työmuistia (Holopainen ym., 2001). 
Tässä tutkimuksessa havaittua yhteyttä voidaan kuitenkin pitää korkeintaan hyvin 
suuntaa antavan, sillä lähipiirissä esiintyneet lukemisen vaikeudet pystyttiin tässä 
tutkimuksessa käsittelemään vain luokkamuuttujana, jonka käsittely numeerisesti 
on hyvin tulkinnanvaraista. Lisäksi otoskoko oli hyvin pieni yksikielisten ensiluok-
kalaisten aineistossa eikä tutkittavien lähipiirissä esiintynyt juurikaan lukemisen 
vaikeuksia. Epäsanantoistotehtävä ei myöskään erotellut yksikielisiä riittävästi, 
sillä he saavuttivat kattoefektin testissä. Ilmiö on kuitenkin mielenkiintoinen ja 
vaatisi lähempää tarkastelua suuremmalla otoksella ja tarkoituksenmukaisilla ti-
lastollisilla menetelmillä. 
 
Suomen kielelle altistumisajan ja lukemisen taitojen välillä ei havaittu yhteyttä 
tässä aineistossa, vaikka sen on aiemmin havaittu olevan merkittävä tekijä kieli-
taidossa (Kohnert, 2013). On kuitenkin huomioitava, että tietoa ei saatu kaikilta 
monikielisiltä tutkittavilta. Lisäksi altistumisaika arvioitiin hyvin karkeasti suomen-
kielisessä päivähoidossa tai koulussa aloittamisen ajankohdan mukaan. Osa tut-
kittavista oli kuitenkin syntynyt Suomessa, joten he ovat voineet altistua suomen 
kielelle raportoitua pidempään. Tässä tutkimuksessa ei myöskään pystytty otta-
maan huomioon sitä, kuinka tasapainoisesti tutkittavat olivat altistuneet kielilleen. 
Tätä yhteyden puuttumista ei siis voi tulkita niin, että suomen kielessä altistus-
ajalla ei olisi merkitystä kielellisiin taitoihin. Esimerkiksi aivan viimeaikainen tutki-
mus suomen kieltä L2-kielenä omaksuvista lapsista viittaa siihen, että suomen 
kielelle altistumisen määrä on vahvassa yhteydessä sanaston kehityksen kanssa 
(Smolander ym., 2021). 
 
8.2 Menetelmän pohdinta 
 
Alkuperäisen suunnitelman mukaan tässä pro gradu -työssä oli tarkoitus tarkas-
tella ensiluokkalaisten yksi- ja monikielisten suoriutumista alkavan lukutaidon teh-
tävissä. Aineistonkeruu oli kuitenkin odotettua hitaampaa, joten päädyttiin yhdis-




Esikoululaisten aineisto oli kerätty loppukeväästä esikoulun lopussa ja ensiluok-
kalaisten aineisto kerättiin loppusyksystä ja alkuvuodesta ensimmäisen koulu-
vuoden aikana. Aineistoja tarkasteltiin kokonaisuutena, mutta mielenkiinnosta 
myös erikseen ikäryhmittäin. Ensiluokkalaisten ryhmä oli kooltaan pienempi kuin 
esikoululaisten, mutta suoriutumisessa saatiin mielenkiintoisia tuloksia ikäryh-
mien välillä. Aineistojen yhdistäminen varmasti osaltaan vaikuttaa tässä pro 
gradu -työssä saatujen tulosten yleistettävyyteen, koska eroja tuo iän karttumisen 
lisäksi muodollisen lukemaan opettamisen alkaminen. Tässä tutkimuksessa en-
siluokkalaisten ja esikoululaisten aineistoissa havaitut monikielisten ja yksikielis-
ten ryhmien väliset erot olivat erilaiset aineistojen välillä. 
 
Monikieliset ihmiset ovat hyvin heterogeeninen ryhmä, mikä aiheuttaa haasteita 
monikielisen kielenkehityksen tutkimiselle (Hoff, 2013). Myös tätä pro gradu -tut-
kimusta tehdessä havaittiin monikielisten lasten kielenkehityksen tutkimisen 
haasteet. Monikielisillä tutkittavilla oli 13 eri äidinkieltä, jotka vaihtelivat suomen 
sukulaiskielestä virosta aina eri kirjoitusjärjestelmiä käyttäviin kieliin, kuten arabi-
aan ja kiinaan. Tässä tutkimuksessa ei huomioitu lasten käyttämien kielten eroja, 
vaikka aiemmassa tutkimuksessa on huomattu kielten eroilla olevan merkitystä 
monikielisten lasten kielenkehitykseen (Paradis ym., 2011). Myös tutkittavien 
suomen kielelle altistumisaika vaihteli, eikä kaikkien tutkittavien kohdalta saatu 
tätä selville. Suomen kielelle altistumisaika laskettiin suomenkielisessä päivähoi-
dossa aloittamisen ajankohdasta, vaikka suomen kielelle altistumista on voinut 
olla osalla tutkittavista myös ennen päivähoidon aloittamista.  Lisäksi tutkimusti-
lanteessa käytetty kieli oli suomi eikä monikielisiä lapsia testattu heidän kaikilla 
kielillään, vaikka lasten alkavassa lukutaidossa voi olla eroa L2- ja L1-kielen vä-
lillä (Geva & Wang, 2001). Suomen kielen käyttö oli kuitenkin perusteltua, koska 
se oli lasten pääasiallinen opetuksen kieli. Jatkossa tutkimuksessa voitaisiin kui-
tenkin ottaa huomioon lasten käyttämät kielet sekä niiden erot. 
 
Tutkimusryhmän heterogeenisyyttä lisäsi tässä tutkimuksessa se, että mukaan 
otettiin myös ne tutkittavat, jotka olivat saaneet tai saivat valmistavaa opetusta, 
puheterapiaa, tehostettua tai erityistä tukea. Näitä tutkittavia ei rajattu tässä tut-
kimuksessa tutkimuksen ulkopuolelle, sillä haluttiin saada kuva monikielisten las-




On hyvä, että tukea tarvitsevat oppilaat saavat erilaisia tuen muotoja varhaiskas-
vatuksessa ja koulussa, ja mahdollisesti juuri näiden tukitoimien ansiosta moni-
kieliset suoriutuivat suomen kielen kielitaitoonsa nähden varsin hyvin alkavan lu-
kutaidon tehtävissä. Tässä tutkimuksessa ei tutkittu tuen vaikutusta suoriutumi-
seen, mutta jatkossa erilaiset tuen muodot voisi huomioida tutkimuksessa esi-
merkiksi taustamuuttujana. 
 
Lukemisen valmiuksia ja alkavaa lukutaitoa mittaavat tehtävät olivat osittain liian 
helppoja tutkittaville, sillä monessa tehtävässä vähintään yksikieliset ja usein 
myös monikieliset saavuttivat kattoefektin. Esimerkiksi kirjaintuntemuksen tehtä-
vässä yksikieliset saavuttivat kattoefektin jo esikoululaisina. Ainoa tehtävä, joka 
osoitti lähes normaalijakaumaa tässä aineistossa, oli ensiluokkalaisille tehty epä-
sanantoistotehtävä. Jatkossa ensiluokkalaisten alkavaa lukutaitoa olisi hyvä mi-
tata haastavammissa tehtävissä, kuten pidemmissä lukemisen tehtävissä. Osa 
tutkimuksessa käytetyistä tehtävistä valikoitui mukaan Multilingua-hankeen pitkit-
täistutkimusasetelmasta johtuen, ja tämän asetelman kannalta on olennaista, 
että eri mittauspisteistä on vertailukelpoista aineistoa saatavilla. Tässä tutkimuk-
sessa käytetyt tehtävät kuitenkin erottelivat monikielisten ja yksikielisten ryhmät 
toisistaan.  
 
Epäsanantoistotehtävässä tehtävänohjeistus hieman muuttui tutkimuksen ai-
kana. Aluksi tutkittavat kuulivat epäsanat tietokoneelta tai pienistä kaiuttimista, 
mutta tutkimuksen aikana havaittiin, että useat tutkittavat toistivat vokaalialkuiset 
epäsanat konsonanttialkuisina (esim. poite, po. oite), koska äänityksen alkaessa 
kuului pieni napsahdus. Tehtävänohjeistusta päädyttiin vaihtamaan siten, että 
tutkija sanoi lapselle epäsanat ja lapsi toisti tutkijan perässä. Tutkijalla oli maski 
kasvoilla, joten lapsi ei saanut huuliosta apua tehtäväohjeistuksen vaihtamisen 
jälkeen. Myös Sanat paloiksi -testin Äänteiden yhdistäminen sanaksi -osiossa oli 
hieman eroa siinä, miten ja kuinka nopeasti tutkija esitti äänteet lapselle. Joillekin 
lapsille äänteet esitettiin enemmän äänteiden nimillä ja joillekin äänteillä (esim. 






Taustatietojen saamisessa oli jonkin verran puutteita. Vasta tässä pro gradu -
työssä käytetyn aineiston keräämisen päätyttyä huomattiin, että lukemisen vai-
keuksien perhetaustakysely oli vain suomeksi, joten moni monikielinen perhe oli 
jättänyt sen kokonaan täyttämättä. Lukemisen vaikeuksista kysyttiin myös moni-
kielisille suunnatussa L1-kielisessä taustakyselyssä, joten tässä työssä päädyt-
tiin käyttämään niitä tietoja. Aivan kaikilta tutkittavilta ei saatu mitään taustatietoja 
kerättyä tämän pro gradu -työn analyysivaiheeseen mennessä. 
 
Aineistot eivät olleet normaalisti jakautuneita, joten tilastollisissa menetelmissä 
käytettiin konservatiivisempia epäparametrisia testejä, kuten Mann-Whitneyn U-
testiä ryhmien välisessä vertailussa sekä Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoi-
mia muuttujien välisten yhteyksien tutkimisessa. Epäparametrisilla testeillä tehtyä 
analyysia voidaan pitää sen konservatiivisuuden takia varsin luotettavana. Efek-
tikoot myös auttavat tulkitsemaan tulosten merkitystä. Kaikissa tilastollisen mer-
kitsevyyden saavuttaneissa ryhmien välisissä vertailuissa efektikoot olivat keski-
suuria ja useissa jopa suuria. Korrelaatioiden tutkimisen avulla voidaan kertoa, 
onko tutkittavien muuttujien välillä yhteyttä. Tässä pro gradu -työssä havaittiin 
tutkittujen muuttujien välisiä yhteyksiä, mutta aineistosta esiin saadut yhteydet 
eivät ole erityisen voimakkaita eikä näistä yhteyksistä voi tulkita niiden suuntaa. 
 
Puuttuvien tietojen takia joitain korrelaatiokertoimia ei pystytty luotettavasti tulkit-
semaan, koska otoskoko jäi joidenkin muuttujien osalta hyvin pieneksi. Näin kävi 
esimerkiksi taustamuuttujien ja alkavan lukutaidon välisten yhteyksien tutkimi-
sessa. Lisäksi lähipiirin lukemisen vaikeuksien ja alkavan lukutaidon välistä yh-
teyttä ei voida tulkita kovinkaan luotettavasti, sillä lähipiirin lukemisen vaikeudet 
koodattiin luokkamuuttujalla, jonka numeerisen käsittelyn avulla saadaan alusta-
vaa ja tulkinnanvaraista tietoa. Tämän yhteyden tarkempi tutkiminen vaatisi suu-
remman aineiston sekä paremmin soveltuvan tilastollisen menetelmän. Tässä 
tutkimuksessa saatu alustava tulos voi antaa suuntaa jatkotutkimukselle. 
 
Tutkimuksen otoskoko oli pääosin hyvä ja tasapainoinen monikielisten ja yksikie-
listen tutkittavien välillä. Tavunlukemisen tehtävä ja epäsanantoistotehtävä teh-




tehtävien osalta tulokset eivät ole yhtä laajasti yleistettävissä eikä näiden tehtä-
vien ja taustamuuttujien välisiä korrelaatioita pystytty pienen otoskoon takia tul-
kitsemaan. Muuten suuren aineiston ansiosta erityisesti ensimmäiseen tutkimus-
kysymykseen saatiin hyvin vastauksia ryhmien välisessä vertailussa. Tulokset 
ovat myös samansuuntaisia Keräsen (2019) saamien tulosten kanssa, mikä osal-
taan vahvistaa näitä tutkimustuloksia. Kahden muun tutkimuskysymyksen koh-
dalla korrelaatiokertoimien avulla saatiin tietoa muuttujien välisistä yhteyksistä. 
Näitä tuloksia voidaan hyödyntää erityisesti jatkotutkimusta suunniteltaessa. 
 
8.3 Kliininen merkitys ja jatkotutkimusehdotukset 
 
Tämän pro gradu -työn tarkoitus oli tuottaa tietoa suomea toisena kielenä oppi-
vien monikielisten lasten alkavasta lukutaidosta. Tulosten perusteella vaikuttaa 
siltä, että monikielisten ja yksikielisten lasten välillä on ero alkavassa lukutai-
dossa erityisesti kirjaintuntemuksen ja fonologisen tietoisuuden taidoissa, joissa 
monikieliset suoriutuvat yksikielisiä heikommin. Kielellisiin taitoihin verrattuna 
monikieliset kuitenkin suoriutuvat varsin hyvin alkavan lukutaidon tehtävissä. Klii-
nisesti tämä voisi kuvata sitä, että ne lapset, joilla on pulmia lukemisessa, voidaan 
tunnistaa monikielisyydestä huolimatta samoilla menetelmillä kuin yksikieliset. 
Erityisesti monikielisten lasten kirjaintuntemuksen sekä fonologisen tietoisuuden 
taitojen vahvistaminen ennen kouluikää voisi tukea lukemaan oppimista koulu-
opetuksen alkaessa, kuten aiempi tutkimus on osoittanut fonologisten taitojen 
osalta (Engel de Abreu ym., 2020; Kjeldsen ym., 2019). 
 
Jatkossa tarkempaa tutkimusta tarvitaan lukemisen vaikeuksien tunnistamisesta 
monikielisillä lapsilla sekä siitä, miten taustamuuttujat ja kielelliset muuttujat ovat 
yhteydessä alkavaan lukutaitoon. Tarkempia tilastollisia menetelmiä yhteyksien 
tutkimiseen voisivat olla osittaiskorrelaatio sekä kanoninen korrelaatio. Menetel-
millä saadaan tarkempi käsitys muuttujaryhmien välisistä suhteista, mutta ne 
vaativat toimiakseen normaalisti jakautuneen aineiston. Lisäksi tarvitaan pitkit-
täistutkimusta monikielisten lasten lukemista ennakoivista taidoista ja lukutaidon 
kehityksestä, jotta saadaan selville, voidaanko monikielisten lasten lukemisen 




ja yhtä varhain (ks. esim. Puolakanaho ym., 2007). Tarkempi tutkimus suomen 
kielelle altistumisen määrän, alkamisajankohdan sekä kielitaidon vaikutuksesta 
monikielisten lasten lukemiseen on myös tarpeellista. Lisäksi tutkimus motivaa-
tion vaikutuksesta monikielisten lasten lukemaan oppimiseen olisi mielenkiin-
toista, sillä motivaation on havaittu vaikuttavan sekä kielien oppimiseen (Thordar-
dottir, 2006) että lukutaitoon (Lepola ym., 2005). Pitkittäistutkimus myös PAULA-
intervention vaikutuksesta lukemisen taitoihin on tarpeen, sillä sitä ei tässä tutki-
muksessa tutkittu. 
 
Tämän tutkimuksen tulokset vahvistavat aiemmin saatuja tuloksia suomen kieltä 
toisena kielenä oppivien lukemista ennakoivista taidoista ja alkavasta lukutai-
dosta (Keränen, 2019; Lehtinen, 2002). Tulokset tukevat käsitystä siitä, että mo-
nikielisten lasten alkava lukutaito poikkeaa yksikielisten alkavasta lukutaidosta 
joiltain osin, mutta monikieliset suoriutuvat suomen kielen kielitaitoonsa verrat-
tuna varsin hyvin. Yksikielisten ja monikielisten lasten väliset erot alkavan luku-
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Liite 1. Sähköinen taustatietokysely yksikielisten ensiluokkalaisten vanhemmille 
 
Taustatietokysely: PAULA-hanke 
Lapsenne on osallistunut Monikielisten lasten kielenkehitystä tutkivaan hankkee-
seen. Tällä lomakkeella kysymme tutkimukseen liittyviä taustatietoja. Vastatkaa 
ystävällisesti tähän kyselyyn, vaikka olisitte jo vastanneet paperisilla lomakkeilla 
osaan kysymyksistä. Kiitos yhteistyöstä! 
 
1. Lapsen nimi 
2. Lapsen ikä (vuosia; kuukausia, esim. 7;11) 
3. Lapsen syntymäaika (esim. 23.3.2012) 






 yli 12v 






 yli 12v 
6. Onko lapsen lähipiirissä esiintynyt lukemisen vaikeuksia? 
 Kyllä, lapsen äidillä 
 Kyllä, lapsen isällä 
 Kyllä, lapsen sisaruksella 
 Kyllä, äidin sisaruksella tai vanhemmalla 
 Kyllä, isän sisaruksella tai vanhemmalla 
 Ei kenelläkään yllämainituista 
 
 
7. Onko jollakin sukulaisellanne ollut muita vaikeuksia kielenkehityksessä? Jos 
kyllä, kenellä? 
8. Onko perheessä / lähisuvussa (rastita sopiva vaihtoehto) 
 Äännevirheitä 





9. Miten lapsi on kehittynyt syntymästä lähtien? 
   normaali  poikkeava 
 Raskausaika ja synnytys 
 Kävelemään oppiminen 
 Äidinkielen kehitys 
10. Minkä verran lapsella on ollut jokeltelua? 
 Paljon 
 Vähän 
 Ei lainkaan 
11. Minkä ikäisenä lapsi sanoi ensimmäiset sanat (vuosina tai kuukausina)? Entä 
lauseet (vuosina tai kuukausina)? 




13. Onko lapsi tehostetun tai erityisen tuen piirissä? 
 Kyllä, tehostettu tuki 
 Kyllä, erityinen tuki 
 Ei 
14. Käykö lapsi puheterapiassa? 
 Kyllä 
 Ei 
















   Sanasujuvuus    
 Esikoululaiset 
 
 Ensiluokkalaiset  Esikoululaiset  Ensiluokkalaiset  










(n = 20) 
 
0,18 
(n = 12) 
 
0,27 
(n = 15) 
 
0,27 
(n = 24) 
 
-0,33 
(n = 19) 
 
0,44 
(n = 12) 
 
0,4 





(n = 24) 
-0,27 
(n = 20) 
-0,54 
(n = 12) 
-0,28 
(n = 15) 
-0,14 
(n = 24) 
-0,45 
(n = 19) 
-0,52 
(n = 12) 
-0,38 





(n = 24) 
0,13 




(n = 15) 
0,17 
(n = 24) 
-0,37 
(n = 19) 
0,59 
(n = 11) 
0,28 









(n = 12) 
 
-0,53* 
(n = 15) 
- - 0,4 
(n = 11) 
 
-0,27 






(n = 12) 
0,15 
(n = 15) 
- - 0,51 
(n = 11) 
 
0,2 
(n = 15) 
*Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,05 **Tilastollinen merkitsevyystaso p < 0,01 
 
